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RESUMO

SILVA, Neuza In4cio. Inscrita no Programa de Pds-Graduagio em Educagio -Area de
Concentracdo: Educacdo, Linguagem e Sociedade - UEMS/ Campus de Paranaiba - O
formador de professores alfabetizadores: exercicio profissional a partir da identidade
docente. 2019. 143 fls. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul-UEMS, 2019.

Este trabalho foi elaborado com o intuito de aprofundar estudos que subsidiem a atuacdo do
formador de professores alfabetizadores, tendo como enfoque as identidades constituidas
nessa relacdo. Para tanto, propds-se investigar em que medida as experiéncias constituidas
nas relacbes entre o formador e os professores alfabetizadores expressam suas identidades
profissionais. O campo de investigacdo s@o as escolas da Rede Municipal de Ensino de Trés
Lagoas/MS. Os sujeitos envolvidos séo trés formadores de professores alfabetizadores e trés
desses docentes da rede municipal de ensino, que participam de formacdo continuada. O
estudo orienta-se pelos principios da pesquisa qualitativa; documental; para a coleta de dados
foram aplicados questionarios e realizadas entrevistas com roteiro semiestruturado, que
permitiram caracterizar a trajetéria dos que formam professores alfabetizadores a partir das
identidades docentes e sua atuacdo. Espera-se que o estudo contribua por meio do registro
referentes ao papel do formador na formagdo continuada, inclusive com sugestdes para
futuras acdes de politicas de formacdo docente que pretendem o desenvolvimento profissional
docente dos alfabetizadores. As analises tém seu ponto de partida nos questionarios e nas
entrevistas. Os resultados procuram evidenciar a constituicdo da identidade profissional ao
longo da trajetoria profissional dos sujeitos envolvidos, expondo diferentes momentos
vividos tanto pelos formadores quanto pelos professores alfabetizadores nesse processo de
desenvolvimento profissional, e pela construcdo das inter-relacbes de confianca e
aprendizagens vivenciadas nos grupos de formacéo, explicitados no coletivo, oportunizando a
reflexdo "na" e "sobre" a préatica a partir de experiéncias e conhecimentos compartilhados
com a intervencdo, o olhar e a escuta do formador. Concluiu-se que tanto os formadores
como os professores alfabetizadores expressam suas identidades profissionais nas relacdes e
interlocucdes com seus pares. As identidades sdo expressas na escuta dos relatos de
experiéncias, no fortalecimento das relacdes, nas mediacdes realizadas pelo formador durante
a exposicdo de praticas, nos momentos de reflexdes organizadas pelo formador, na interacao
entre 0s sujeitos, na interlocu¢cdo com os profissionais e a socializacdo de préaticas
desenvolvidas em sala de aula. Foi possivel identificar como os formadores e professores
alfabetizadores constituem e expressam sua identidade profissional pelo estabelecimento de
didlogos no grupo e por meio das vivéncias, decorrente do processo de observacdo de
saberes, conhecimentos e praticas (re)conhecidas e (re) construidas.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Professor alfabetizador. Formador. Identidade
profissional.



ABSTRACT

SILVA, Neuza Inacio. Enrolled in the Graduate Program in Education - Concentration Area:
Education, Language and Society - UEMS. Paranaiba campus - The trainer of literacy
teachers: professional exercise from the teaching identity. 2019. 143 pgs. Dissertation
(Master in Education). Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul-UEMS, 2019.

This work was elaborated in order to deepen studies that support the performance of the
teacher of literacy teachers, focusing on the identities constituted in this relationship. To this
end, it proposed to investigate: To what extent the experiences constituted in the relations
between the trainer and the literacy teachers express their professional identities. The research
field is the schools of the Municipal Education Network of Trés Lagoas / MS. The subjects
involved are three of literacy teachers and three literacy teachers of the municipal education
system that participate in continuing education. The study is guided by the principles of
qualitative research and for data collection, were applied questionnaires and interviews with
semi-structured script that allowed to characterize the trajectory of those who train literacy
teachers from the teaching identities and their performance. It is expected that the study
contributes to the record of effects of the role of the trainer in continuing education and
suggestions for future actions of teacher education policies that aim the professional
development of teachers of literacy. For the analyzes it was based on the questionnaires and
the interviews. The results seek to highlight the constitution of the professional identity along
the professional trajectory of the subjects involved, exposing different moments lived by the
literacy trainers and teachers in this process of professional development and the construction
of trust interrelations, and learning lived in the formation groups. Explicit in the collective,
giving opportunity for reflection "on™ and "about™ the practice based on experiences and
knowledge shared with the intervention, the look and the listening of the trainer. We
concluded that both the trainers and the literacy teachers express their professional identities
in their relationships and interlocutions with their peers. Identities are expressed by listening
to experience reports, strengthening relationships, the mediations performed by the trainer
during the practice exposition, the moments of reflection organized by the trainer, the
interaction between the subjects, the dialogue with the professionals and socialization. of
practices developed in the classroom. Thus, it was possible to identify how the literacy
trainers and teachers constitute and express their professional identity, through the
establishment of dialogues in the group and through experiences, it was allowed throughout
the process to observe knowledge, knowledge and practices being (re) known and ( re) built.

Key-words: Continuing education. Literacy teacher. Professional Identity.
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1 INTRODUCAO

O passado é uma invencdo do presente. Por
isso é tdo bonito sempre, ainda quando foi
uma lastima. A memdria tem uma bela caixa
de l1apis de cor.

Mario Quintana (1997).

1.1. Da memdria como formadora ao delineamento da pesquisa

Busco, em minha memoria, lembrangas de meu percurso de escolarizacdo e de minha
infancia, pois é impossivel escrever sobre a constituicdo da identidade sem deixar-me levar
pela minha trajetdria histérica e envolver o percurso pessoal e profissional dos participantes
da pesquisa. O presente estudo se justifica a partir de minha trajetoria pessoal, visto que é
nela que se entrecruzam o percurso docente que me levam a constituicdo da identidade
profissional e o interesse pela formacgdo continuada de professores alfabetizadores. Desse
modo, investigar processos de formacédo — inicial ou continuada — de professores é um desafio
que exige um recorte bem delimitado e definido.

Nesse sentido, minha admiracdo pela docéncia surgiu em minha infancia, momento
em que aprendi as primeiras letras e senti tamanha alegria em descobrir o mundo por meio da
leitura e da escrita. Guardo, em minha memoria, referéncias de meus professores do periodo
de alfabetizacdo. Com essas referéncias e certezas fiz a escolha de exercer a docéncia,
ingressei no curso do magistério. Nesse periodo, sempre surgiam oportunidades de substituir
professoras para as séries iniciais; cada vez mais, eu tinha a certeza de estar no rumo certo, na
profissdo certa. No ano de 1987 ingressei no curso de Pedagogia na UFMS. Nesse periodo, ja
exercia a docéncia, por ter formacdo no magistério. Em 1989, iniciei a pratica como
professora alfabetizadora, identifiquei-me com essa etapa, pois me encantava ensinar 0s
alunos a ler e a escrever, observar as criangas descobrindo o mundo letrado. Apés oito
anos de sala de aula como professora alfabetizadora, fui convidada a assumir a funcdo de
coordenadora pedagdgica na escola onde exercia a docéncia.

Exerci a funcdo de coordenadora por alguns longos anos e, em 1998, veio 0
primeiro convite para trabalhar como formadora de grupo de estudos pela Secretaria
Municipal de Educacdo. Foi o inicio de uma caminhada, na qual trilhei os primeiros

passos em direcdo a formagéo continuada de professores, por meio de programas definidos



15

para esse fim. O Programa de Formagdo Continuada, Pardmetros em Acédo foi
implementado em todos os municipios do estado de Mato Grosso do Sul, a organizagdo
dos grupos de estudos foi operacionalizada pela equipe de técnicos da Secretaria
Municipal de Educagéo.

Essa experiéncia contribuiu para ampliar meus conhecimentos pedagdgicos
formativos, que ndo tinham sido suficientes na graduacdo e ao longo da préatica em sala de
aula. Os estudos das teorias, das correntes e das concepcdes pedagdgicas, especialmente
as que dizem respeito aos niveis de escrita e do desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos na etapa da alfabetizacdo, influenciaram, sobremaneira, para que eu pudesse ter
melhor compreensdo de meu trabalho como alfabetizadora. Vale ressaltar que para essa
minha primeira atuacdo como formadora de professores eu ndo havia participado de
nenhuma formacéo especifica para trabalhar com os professores, apenas recebi o livro
"Mddulo Alfabetizacdo com textos".

Mesmo diante das dificuldades para enfrentar um grupo de professores, 0 que mais
me fascinava, no entanto, era poder transformar o meu sonho de ser formadora de
professores. Para isso, era necessario estudar muito, e o caminho foi buscar alternativas de
melhorar a pratica ampliando os conhecimentos tedricos.

Em 2005 fui convidada pela Secretaria de Educacdo do municipio de Trés Lagoas
para compor o departamento pedagdgico e exercer a funcdo de coordenadora de area, sendo
responsavel pelas escolas da rede municipal de ensino; desse modo, passei a exercer a fungédo
de coordenadora de area, responsavel técnica, assessorando a parte pedagogica das unidades
escolares.

Em 2006 aconteceu a segunda experiéncia como formadora no Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores, o PROFA, a partir do processo iniciado com o
lancamento dos Parametros Curriculares Nacionais. O Programa voltava-se para a formacéo
de professores alfabetizadores, e era desenvolvido a partir do estabelecimento de convénios
com secretarias de Educacdo e organizacdes ja participantes do programa Parametros em
Acdo, mddulo de alfabetizacao.

Mais uma vez, ndo recebi formacdo especifica para ministrar o curso de 160 horas,
mas, como ja fora cursista do PROFA, eu tinha conhecimento prévio do material. Entdo, logo
que recebi os modulos do formador, debrucei-me sobre o material, estudando-o para alcancar
éxito nas formagbes. Uma das situacdes que me deixou segura e confortavel em coordenar

essa formacdo foi a minha prética, ja de longos anos, como professora de alfabetizacdo, que
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me proporcionara experiéncias para compartilnar nos encontros e, dessa forma, conseguia
relacionar teoria e pratica.

Como coordenadora de &rea responsavel pela Secretaria de Educacdo, sempre era
convidada a ir nas escolas para ministrar pequenos cursos com a tematica na area de
alfabetizacdo. Essa pratica me levava a estudar com profundidade, a fim de poder oferecer
respostas para as dificuldades e as duvidas que surgiam nos momentos de formacdes. Tive a
oportunidade de participar de cursos, semindrios, conferéncias, jornadas escolares as quais
propiciaram maior oportunidade de reflexdo de minhas ideias, conhecimentos e préaticas sobre
a formacdo do professor. Ap6s anos de estudos, compreendi que o professor faz parte de um
processo social, politico, econémico e cultural. O que acontece na sociedade reflete na escola,
e, consequentemente, na sala de aula. Aprendi que a escola, alem de fomentar a discussao e a
reflexdo, pode favorecer a transformacdo social, ja que a educacdo é um ato politico.

Considerei importante, nesse percurso em diferentes grupos de formacéo, aprender a
perguntar e buscar conhecimentos para fazer a travessia na producdo de sentidos de um
projeto de formacédo continuada, de um projeto que faz a diferenca na pratica dos docentes ao
longo do percurso.

Do lugar de onde eu venho, como professora alfabetizadora e formadora, tenho visto e
vivenciado diferentes culturas na forma de responder, nas praticas dos formadores de
professores. Essa diferenca decorre, em parte, da propria organizacdo das politicas publicas
de educacdo em formacdo, que sdo apresentadas em pacotes prontos e o formador ensina
como aprendeu, limitando-se apenas a dar respostas prontas e acabadas. Contudo, € papel
fundamental do formador ter um olhar critico e reflexivo, nos momentos de formagcéo.
Possibilitar situacGes para que 0s docentes consigam enxergar a sua pratica, e, dessa forma,
buscar novas alternativas de ensino e aprendizagem.

No ano de 2008, fui tutora do Pré-Letramento, que havia sido lancado pelo MEC -
Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo. Tratava-se de um programa de formacédo
continuada de professores que visava a melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental I. O programa foi
realizado pelo MEC em parceria com universidades publicas.

Os cursos de formacdo continuada oferecidos pelo programa tiveram a duracdo de
120 horas, com encontros presenciais e atividades individuais, ao longo de 8 meses. O
programa ofereceu, aos tutores, formagdo para a atuagao no curso.

Desse modo, o meu percurso foi se construindo; eu aprendia tanto no exercicio da

docéncia quanto no caminho de formacgdes. No ano de 2011 ndo havia nenhuma formagéao
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proposta pelo MEC, razdo por que a equipe técnica da Secretaria de Educacgdo, da qual eu
fazia parte, organizou uma formacao com a carga horéria de 100 horas, para os professores
alfabetizadores regentes em salas de alfabetizacdo e coordenadoras pedagdgicas das escolas
da rede municipal. Formulamos a proposta "Alfabetizagdo na perspectiva do letramento”,
com o objetivo de discutir e pensar os conceitos de alfabetizacdo e letramento e, a0 mesmo
tempo, colocar em pratica a proposta de alfabetizar letrando. O embasamento tedrico do
curso foi ancorado nas teorias de Magda Soares e Emilia Ferreiro.

Prosseguindo meu percurso na atuacdo em formacdo continuada, trabalhei como
orientadora de estudos no Pacto Nacional de Alfabetizacéo na ldade Certa (PNAIC) do ano
de 2013 até 2016.

Diante de tantas formacOes realizadas com grupos de professores, fica a certeza de
que esse processo formativo vivenciado, as experiéncias, os saberes compartilhados com
outros formadores e professores que atuam e participam das formagfes no contexto da area
educacional, as dificuldades, os avancos, as diferentes experiéncias, foram momentos de
aprendizagens colaborativas relevantes para minha atuacdo como formadora.

Dessa trajetdria, destaco a necessidade que sentia de buscar respostas para as questdes
observadas na realidade escolar e nos espacos de formagdo continuada; essa necessidade me
levou a procurar o Programa de P0s-Graduacdo, Mestrado em Educagdo, da Universidade

Estadual de Mato Grosso do Sul, na linha de pesquisa Linguagem, Educacéo e Sociedade.

1.2. Estudos e analises e as possibilidades de interlocucdo com outras pesquisas

Uma etapa importante da pesquisa aqui apresentada diz respeito ao levantamento
bibliografico, com revisdo de literatura, de modo a identificar os elementos presentes nas
producdes que poderiam contribuir para o desenvolvimento da pesquisa. Utilizamos como
fonte de pesquisa a plataforma virtual Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertac6es
(BDTD), que integra, em um anico portal, os sistemas de informacdo de teses e dissertacdes
existentes no Pais. Inicialmente, empregamos, como ponto de partida, os descritores
“formador, professor alfabetizador”; por meio deles foram localizados 75 trabalhos. Este
constituiu o primeiro momento dessa etapa. Para esta pesquisa ndo selecionamos, como filtro,
uma data especifica para estudo.

Apos a leitura dos resumos dos trabalhos selecionados, procedeu-se a organizagéo e
andlise dos dados obtidos, produzindo uma tabela com os dados relevantes de cada trabalho,

propondo uma visualizacdo das producgdes, considerando ano, autor, &rea de estudo, local,
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objetivos da pesquisa, sujeitos, procedimentos da coleta de dados, base tedrica de estudos e
conclusbes das pesquisas. Identificadas 21 produces cientificas — teses e dissertacbes — de
interesse a este estudo, observamos que grande parte das pesquisas encontradas, nesse
primeiro momento, no entanto, destinava-se a formacao por meio de programas de governo.
O Quadro 1 sintetiza as informacdes relativas ao ano de producéo dos trabalhos, ao

namero de teses e dissertacdes e a quantidade total referente aos descritores ja mencionados.

Quadro 1 - Total de dissertacdes e teses disponibilizadas no site do BDTD

Teses e DissertacOes sobre: formador, professor alfabetizador
Ano Teses Dissertacoes Total
2005 01 01 02
2006 - 02 02
2007 - - -
2008 - - -
2009 - 01 01
2010 - 02 02
2011 - 01 01
2012 - 01 01
2013 - - -
2014 - - -
2015 - 03 03
2016 01 02 03
2017 - 02 02
2018 - 03 03
2019 01 - 01
TOTAL 03 18 21

FONTE: Elaborado pela autora a partir da Base de dados - BDTD.(2019).

Em seguida a esse primeiro momento, procedemos a um levantamento mais acurado,
entdo, observando atentamente principalmente os temas, objetivos e as consideragdes finais
constantes nesse material, nas 21 producles, portanto. Confira-se, no Quadro 2, 0s

respectivos titulos.

Quadro 2 — Quantidade e titulos das teses e dissertacdes selecionadas

Temas abordados Teses Dissertacoes Total
Formacéo continuada: vivéncias de professoras 01
alfabetizadoras.
Formar formadores de professores: desafios e 01
possibilidades.
O professor formador no PNAIC: formacéo, 01
experiéncia e atuacao
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O coordenador pedagogico e a formacdo de
professores alfabetizadores no municipio de S&o
Paulo- 2018- Universidade de S&o Paulo USP -

01

Professores alfabetizadores e a formacéao
continuada: um estudo de caso sobre o curso
instrumentos da alfabetizacgéo

01

Os saberes docentes na pratica de uma
alfabetizadora: um estudo etnografico

01

Rastros e vestigios das préaticas de producgdo do
professor alfabetizador: uma historia a ser
considerada na formagdo continuada.

01

Programa de Formagé&o de Professores
Alfabetizadores, PROFA: da teoria a pratica na
REME de Trés Lagoas, MS

01

Formacdo continuada no servico e inovagoes
pedagdgicas: campo dos possiveis

01

Formagao continuada de professores
alfabetizadores do Pacto  Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) no
Municipio de Séo Paulo: proposicoes e agdes.

01

Formacéao continuada do professor
alfabetizador proposta pelo PNAIC: o papel do
orientador de estudo no processo formativo.

01

O Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa — PNAIC — e suas implicacGes na
formacdo e na pratica pedagogica do professor
alfabetizador.

01

Autoria ou reproducdo? O cotidiano pedagogico
de professores coordenadores no contexto do
"Programa Ler e Escrever” - SEE/SP.

01

Fazendo a diferenca. Historias de professoras
alfabetizadoras participantes do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC:
tecendo a vida em (trans)formacéo: o diario de
bordo em escrituras de si e do outro

01

Dos saberes tedricos aos saberes da acdo: a
construcdo de concepcdes e praticas
alfabetizadoras

01

Formacdo em Rede do PNAIC: Concepc0es e
Praticas dos Formadores e Orientadores de
Estudos

01

Socializacdo de professoras em atividades de
educacdo continuada

01

Processos de construcdo da identidade
profissional de professores em formacéo
continuada

01

O lugar dos saberes experienciais dos professores
no programa Pacto nacional pela alfabetizacdo na
idade certa.

01
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Desenredando os fios da Teia: Analise de um 01
curso de formacdo continuada no contexto do
programa Teia do Saber.

Formacdo continuada: estudo da influéncia do 01
PNAIC na prética dos docentes de Barueri

TOTAL 03 18 21

Fonte: Elaborado pela autora a partir da Base de dados - BDTD (2019).

Destacamos que a categorizacdo por tematicas ocorreu apos uma leitura atenta dos
sumarios, resumos e das introducdes de todos os trabalhos selecionados, considerando 0s
objetivos de cada um. Os temas abordados registrados no Quadro 2 foram os que mais se
aproximaram desta pesquisa; as seis producdes em negrito abordam a formacédo do
professor alfabetizador e também discutem o papel do formador.

O terceiro momento foi de uma anéalise bem detalhada desses temas, examinando
os elementos, nas producbes selecionadas, que poderiam contribuir para o
desenvolvimento deste trabalho. Com esse intuito chegamos a um ndmero pequeno de
investigacbes diretamente relacionadas a tematica formacdo de professores
alfabetizadores, que discutiam questdes relacionadas ao formador e a constituicdo da
identidade docente.

Do total de 21 pesquisas selecionadas, apenas seis dissertacdes serviram, efetivamente,
de base ao nosso estudo: Micossi (2018); Cardoso (2018); Marmol (2011); Albuquerque
(2006); Rodrigues (2015); Santos (2015), que tratam da questdo da formacdo de professores
alfabetizadores, com referéncia ao formador. Uma dissertacdo, a de De Grande (2010), debate
o tema de construcdo de identidades profissionais de professores alfabetizadores em formacéo
continuada.

A maneira como cada pesquisador apresentou e discutiu a tematica, em seus trabalhos,
contribuiu como referéncia para o0 nosso estudo, haja vista trazerem algumas especificidades
sobre as relacBes que se estabelecem entre o formador e os professores alfabetizadores e que
expressam a constituicdo de suas identidades docentes.

No primeiro mapeamento realizado, observamos que 0s estudos sobre a formacdo
continuada de professores alfabetizadores com abordagem sobre a questdo do formador e a
constituicdo da identidade docente ainda sdo poucos, embora tivéssemos percebido um sutil
crescimento, na ultima década. Apresentaremos, assim, algumas caracteristicas das pesquisas

selecionadas.



21

A dissertacdo de Albuquerque (2006), intitulada " Formagdo continuada no servico e
inovacdes pedagogicas: campo dos possiveis”, foi defendida no Programa de Pés-Graduagdo
em Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias da Educagdo, e
teve como objetivo geral levantar e analisar os indicadores que levam algumas alfabetizadoras
a implementar ou ndo inovacgdes, em sua pratica pedagodgica, e examinar se a formacéao
continuada no servigo contribuiria para isso. A autora chega a conclusdo de que a superagdo
das deficiéncias da atuacdo da supervisdo e da coordenacdo pedagdgica, como formadoras de
professores, requer maior investimento por parte dos governos e das escolas, garantindo-lhes
condicdes para aquisicdo de bibliografia e elaboracdo de estratégias de estudo, no sentido de
promoverem momentos de socializacdo e, ainda, de abrir espaco para planejamento,
organizagdo e implementacdo de encontros de socializagdo com as alfabetizadoras (e/ou
demais profissionais da escola).

Nessa dissertacéo, a autora faz mencéo, também, da necessidade de se oferecer suporte
e acompanhamento de formacdo dos profissionais formadores; destaca que, ao assumir o
papel de formadora, a supervisora ou coordenadora pedagogica precisa, primordialmente,
dedicar-se ao estudo e a pesquisa da préatica docente, considerando 0s conhecimentos prévios
dessas profissionais.

Assim, dos aspectos abordados nesse estudo, a autora enfatiza a historia de vida,
especialmente a escolar, que serviu como referencial de praticas pedagdgicas e do ser
professora para as alfabetizadoras da amostra. O estudo sugere, ao final, que os programas de
formacdo continuada oferecidos a docentes precisam ter como ponto de partida 0 que esses
professores pensam e sabem, seu habitus familiar e profissional, levantando em conta suas
necessidades e dificuldades profissionais.

A dissertacdo de Marmol (2011), intitulada " Professores alfabetizadores e a formacéo
continuada: um estudo de caso sobre o curso instrumentos da alfabetizacdo", foi defendida na
Universidade Federal de Minas Gerais. A pesquisa teve por objetivo analisar a opinido de
professores alfabetizadores com relacdo ao curso Instrumentos da Alfabetizacdo e verificar se
ele contribui para a capacitacdo dos profissionais da educacdo. A autora destaca que os dados
analisados a levaram a concluir que a formagao continuada atendeu a maioria dos professores
cursistas, no que tange ao tempo, ao material, a relacdo entre contetdo e pratica pedagdgica e
a interacdo entre formador e cursista. Também foi observado que ha questdes que ainda
precisam ser consideradas nas formagdes continuadas, tais como o atendimento a todos 0s

professores da rede e ndo somente a alguns; a ampliacdo do didlogo, da troca de experiéncias
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com diferentes realidades socioculturais e ndo apenas com certo grupo de professores
alfabetizadores de realidade exclusivamente urbana.

Nesse estudo, também, a autora faz analise e discute as politicas publicas de governo

referentes as formacGes de professores alfabetizadores, cujas considerac@es vieram fortalecer
nosso estudo. A organizacdo dos dados e a analise do material coletado serviram de
referéncia.
A pesquisa de mestrado de Rodrigues (2015), cujo titulo é “Formacdo em Rede do PNAIC:
Concepgdes e Praticas dos Formadores ¢ Orientadores de Estudos”, foi apresentada ao
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco. A
pesquisa teve por objetivo investigar a cadeia multiplicadora do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa-PNAIC, no que se refere aos encontros do tipo formador e
orientadores de estudos (F-OE) e do orientador de estudos com os professores cursistas (OE-
P), a fim de apreender como ocorreu a dindmica daquela formagdo continuada. O estudo
buscou identificar quais eram as concepc¢des dos agentes participantes sobre formacéo em
rede, assim como as expectativas, prioridades e avaliacdo deles acerca do programa PNAIC.

Os principais resultados dessa pesquisa apontaram que 0s agentes de formacéo
possuiam uma boa compreensao sobre formacgdo em rede, e, pelo indicado, decorria do fato de
possuirem larga bagagem teorico-pedagogica acumulada ao longo de suas trajetdrias
profissionais. Foi revelada, em relacdo as praticas, a provavel necessidade de maior tempo
durante os momentos OE-P, para planejamento dos cursistas junto as suas turmas de
alfabetizacdo, assim como ocorria com o0s orientadores de estudos nos encontros F-OE. O
estudo evidenciou, ainda, pouco espaco de verbalizacdo dos atores envolvidos, durante a
formacdo, no que se refere ao cotidiano das salas de aula de alfabetizacdo, assim como de
suas necessidades e desafios. Esse aspecto provocou reflexdes a respeito do nosso objeto de
pesquisa, sobre possibilidades e possiveis entraves que ocorrem no ambito da formacédo
continuada de professores alfabetizadores.

A dissertacdo de Santos (2015) tem como titulo "O lugar dos saberes experienciais dos
professores no programa pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa”. Nesse contexto, o
estudo busca responder a questdo-problema: qual o lugar dos saberes experienciais dos
professores alfabetizadores na proposta e nas praticas de formagdo continuada promovidas
pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, desenvolvido nos anos de 2013 e
2014. Os resultados e analises apresentados pela autora, foram organizados sob trés
dimensdes: o0 que se |é, o que vé e ouve e 0 que se diz. Assim, destaca-se que 0s saberes

experienciais dos professores alfabetizadores no PNAIC aparecem em trés momentos: no que
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se 1&, como experiéncias bem sucedidas de professores alfabetizadores nos cadernos de
formacdo e nas atividades que os professores em formagéo sdao chamados a realizar; no que se
Vé e ouve, como socializagdo de experiéncias entre os professores alfabetizadores nos
encontros de formacdo, nas tarefas para casa e escola, nas discussdes de temas contidos nos
cadernos de formacéo e nos trabalhos em grupo; no que se diz, como reconhecimento de que
0s professores alfabetizadores tém uma caminhada que precisa ser valorizada e como um
potencial empecilho a incorporacdo de novas formas de ensino. A conclusdo a que o autor
chega é de que, mais do que uma oportunidade de reconhecer e sistematizar os saberes da
experiéncia, o programa propde a reflexdo sobre a préatica desses professores.

A discussdo proporcionada por essa pesquisa contribuiu como referéncia para o estudo
aqui apresentado, pois destaca caracteristicas especificas na relacdo do formador com os
professores alfabetizadores.

Cardoso (2016) defendeu a dissertacdo de mestrado cujo titulo € "Formar formadores
de professores”, no Centro Universitario Franciscano. Na dissertacdo é relatada a pesquisa
realizada com um grupo de professores participantes do Programa Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, 0s quais participaram da formacdo, em 2014, com foco na
alfabetizacdo Matematica. A pesquisa teve como objetivo principal, investigar o trabalho
desenvolvido pela professora formadora. A autora concluiu, a partir dos dados, que o
desempenho da professora formadora satisfez os orientadores, com diversidades de estratégias
e desafios, levando-os a consciéncia da mudanca na forma de ensinar. O trabalho enfatizou a
desconstrucéo e a reconstrucdo de conceitos matematicos e dos métodos mecanicos de ensino
que eles vivenciavam desde a época em que 0s sujeitos pesquisados ainda eram alunos da
Educacdo Baésica. O compartilhamento de experiéncias foi ponto forte na formacéo
deles. Outro elemento que se destacou foi 0 surgimento da consciéncia formativa, uma vez
que todos, formadora e orientadores, perceberam estar em constante transformacao,
aprendendo sempre.

A autora destaca a importancia do formador considerar as experiéncias (partir de onde
estdo os professores), passar pelo estudo dos contetdos e, por fim, desenvolver as atividades
praticas com os cursistas. Desse modo, a pesquisa corrobora com a tematica do nosso estudo,
pois favorece uma discussao e reflexdo pertinentes sobre o papel do formador de professores
alfabetizadores.

A dissertacdo "Formacdo continuada: vivéncias de professoras alfabetizadoras” € de
autoria de Micossi (2018), pela Pontificia Universidade Catdlica de Séo Paulo, no Programa

de Estudos PoOs-Graduados em Educagdo: Formagdo de Formadores. A pesquisa tem por
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objetivo investigar como a formacgdo continuada docente pode contribuir para a reflexdo e
mudancas das praticas dos professores alfabetizadores da Rede Municipal de Séo Paulo.
Analisa, também, a acdo do formador como mediador no processo de reconstrucdo e
ressignificacdo das préticas, além de verificar se houve indicadores de mudanca das préticas a
partir da formacao continuada oferecida e mediada pelos pressupostos do PNAIC.

A anélise dos dados revelou que a formagdo continuada pode promover a mudanga das
praticas quando o formador considerar a trajetoria formativa e profissional dos professores
como o ponto de partida das reflexdes, sendo a propria pratica docente o objeto de estudo e
investigagdo diante da proposicdo de um itinerério formativo que privilegie as vivéncias de
experiéncias significativas que afetem o docente e o levem a buscar novas préaticas
pedagdgicas. Para tanto, o estudo também comprovou que a formagdo devera estabelecer
processos dialogicos que privilegiem a escuta ativa e o olhar atento por parte do formador
com o grupo de professores, rompendo com o discurso da desconstrucdo conceitual e
pragmatica para o discurso da ressignificacdo pragmatica mediada pela propria trajetoria
docente. A pesquisa evidenciou que a pratica, como objeto de estudo, promoveu aproximacao
com a fundamentacdo teorica, 0 que permitiu, além da legitimacdo do trabalho dos
professores alfabetizadores, a mudanca das praticas docentes no ciclo de alfabetizacao.

E interessante observar a discussdo e a reflexdo que a autora proporciona ao longo do
trabalho sobre o papel do formador como mediador de experiéncias nos momentos de
formacdo. Ha destaque para a importancia de o formador dar voz aos professores, ouvir e
falar, favorecendo a reflexdo da pratica no grande grupo de estudos. Os elementos
apresentados na pesquisa contribuiram com nosso trabalho, no que se refere as atribuicdes do
formador de professores alfabetizadores.

A dissertacdo de De Grande (2010), intitulada "Processos de construcdo da identidade
profissional de professores em formacéo continuada™, da Universidade Estadual de Campinas.
Instituto de Estudos da Linguagem, investiga a construcdo de identidades profissionais de
professores em uma experiéncia de formacdo continuada. A pesquisa assume que 0 processo
de formacdo profissional é identitario e busca entender como se constroem as identificacdes
de professores com praticas, conceitos, teorias na relacdo e no embate entre o0s
coenunciadores.

Os resultados obtidos demonstraram que os professores trazem para a interacdo vozes
que circulam na esfera de formacdo e préatica docente para se fortalecerem enquanto grupo
profissional frente ao formador, a academia e a opinido pablica. A partir de condicionantes da

situacdo de interacdo de sala de aula, o trabalho mostra momentos em que as professoras
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constroem uma orientagdo argumentativa contréria & do formador e, como efeito, formam um
coletivo entre os professores. E possivel notar que, para se construirem identitariamente,
professores ora dialogam com vozes de outros cursos de formacgéo, que funcionam como
argumentos de forca maior na argumentacdo, ora retomam o formador e se alinham a
perspectiva do curso observado. A autora traz a tona, ao longo do trabalho, o processo de
construcdo identitaria em um curso de formacao continuada de professores alfabetizadores, na
interacdo entre o formador.

Os estudos elencados para esta pesquisa trazem discussdes sobre a identidade
profissional docente; contudo, evidenciamos que o Unico trabalho que refletiu sobre a
constituicdo das identidades profissionais, dentre os 21 identificados e selecionados,
considerados relevantes para esta pesquisa.

O mapeamento das pesquisas recentes sobre o formador e professores alfabetizadores
foi relevante para o refinamento das questdes que me instigaram a investigacdo, bem como
para tratamento dos dados que foram produzidos ao longo da pesquisa. Em face das
referéncias bibliograficas sobre formacéo de professores e daquela disponivel sobre formacgéo
de alfabetizadoras, analisei as tematicas pertinentes e selecionei as obras que me pareceram
corroborar com as ideias que poderiam compor o corpus da analise deste trabalho e aquelas
que seriam imprescindiveis para a discussdo dessa tematica.

O objetivo especifico deste trabalho investigativo é a analise das contribui¢bes dos
professores alfabetizadores e do formador de docentes alfabetizadores que atuam nas séries
iniciais do ensino fundamental, ou seja, no ciclo de alfabetizacdo, a partir de sua identidade
docente da rede municipal publica. Partimos da hipdtese de que as experiéncias em formacao
continuada voltadas a alfabetizacdo, consideradas espago dialogicamente constituido, podem
ressignificar a pratica docente, levar a reflexdo sobre o seu contexto, sua atuacdo profissional
e contribuir para a especializacdo dos professores.

O aporte tedrico deste estudo esta firmado nas contribuicdes socioldgicas dos
seguintes autores: Dubar (2005; 2006), que teoriza sobre a perspectiva da construcdo da
identidade como um processo integrado, flexivel, mutavel e instavel, observando ainda, como
ocorre a construcdo da identidade profissional na relacdo formadores e professores
alfabetizadores; Marcelo Garcia (2009), que aborda sobre as etapas do desenvolvimento
profissional do professor em formacao continuada; Imbernon (2009; 2010; 2011), que discute
sobre a formacdo de professores e Tardif (2014), que anuncia os saberes docentes e como séo

constituidos ao longo da histéria de vida e da trajetéria profissional do professor.
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Este trabalho propbe-se a investigar em que medida as experiéncias constituidas nas
relagdes que se estabelecem entre formadores e professores alfabetizadores expressam suas
identidades docentes, tendo como base a produgdo tedrica de pesquisadores nacionais e
internacionais, as legislagdes nacionais, estaduais e municipais e dados de pesquisa realizada
nas escolas municipais de Trés Lagoas/MS.

Correlacionando esses estudos discutidos e pensados ao tema da pesquisa, buscamos a
compreensdo sobre as seguintes questdes: a) Em que medida as experiéncias constituidas nas
relacbes entre o formador e os professores alfabetizadores expressam suas identidades
profissionais? b) De que maneira a identidade construida a partir das relacdes do professor
alfabetizador se expressa na acdo do formador? c¢) Como as identidades profissionais se
constituem e refletem no trabalho de formagdo continuada? €) De que maneira isso acontece
nas escolas de ensino fundamental no municipio de Trés Lagoas/MS?

Para buscar possiveis respostas a essas questdes direcionadoras, propusemos 0S
seguintes objetivos: 1) Objetivo Geral: Investigar em que medida as experiéncias constituidas
nas relacbes que se estabelecem entre o formador e os professores alfabetizadores expressam
elementos de suas identidades. 2) Objetivos Especificos: Identificar a percepcdo das
especificidades do trabalho que realizam como se veem e se reconhecem como formadores de
alfabetizadores; investigar a trajetdria e constituicdo da identidade desses professores como
formadores de alfabetizadores.

Na tentativa de analisar a tematica da formacdo continuada presente no problema
proposto para esta investigacdo, o trabalho foi estruturado em cinco capitulos, que se sucedem
a esta Introducdo, na qual apresento um breve olhar sobre a minha trajetoria profissional
inacabada, com o intuito de apresentar minhas primeiras experiéncias, como professora, como
formadora de professores, desde minha formacdo inicial, no magistério e na graduacéo.
Resgato minhas vivéncias com o intuito de justificar as razbes que me levaram a escolha ao
tema da pesquisa “O formador de professores alfabetizadores: exercicio profissional a partir
da identidade docente”. Em seguida apresento de forma concisa a revisdo e analise de
pesquisas ja realizadas sobre a tematica, sendo o primeiro contato com estudos que se
aproximam da tematica e das inquietacdes desta pesquisa. Em seguida, delineio o problema e
as questdes dele decorrentes, bem como o0s objetivos que pretendo alcancar ao final do
trabalho.

No primeiro capitulo descrevemos a contextualizagdo historica da formacgéo
continuada de professores, desenvolvimento profissional docente, a formagdo de professores

prevista no Plano Nacional de Educacdo; o percurso da historia da alfabetizacdo a partir da
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década de 1980, destacando os programas de governo de alfabetizacdo e a necessidade de
formacdo continuada para os professores de alfabetizacéo e, ainda, o papel do formador de
professores.

O Capitulo 2 apresenta uma abordagem que visa ao entendimento da constituicdo da
identidade profissional, a experiéncia profissional e a reflexdo sobre a préatica na constituicdo
da identidade.

No Capitulo 3 os procedimentos metodoldgicos da pesquisa, contextualizamos o l6cus
da pesquisa, a escolha dos sujeitos que participaram e os instrumentos aplicados para fazermos
a coleta e selecdo dos dados e as respectivas analises — um questionario e entrevista semiestruturada.
Justificamos a op¢do da pesquisa qualitativa e documental considerando a necessidade de
analisar os significados, a constituicdo da identidade profissional dos formadores e das
professoras alfabetizadoras que vivenciaram e ou vivenciam o percurso formativo ao longo
dacarreira. O quarto capitulo contém a descricdo dos dados, quais sejam as respostas e as
falas dos participantes da pesquisa, acompanhados da discussdo e analise pertinentes, a luz
dos tedricos elencados para o estudo.

A dissertacdo se encerra com algumas consideracdes que, entretanto, ndo pretendem
ser finais, mas que representam uma reflexdo decorrente dos resultados da pesquisa e a
articulacdo com o aporte tedrico correspondente ao tema. Consideramos que a busca de
respostas e as incertezas moveram essa pesquisa, que se deteve no contexto da formacéo
continuada, evidenciando o relevante papel do formador, como mediador das possiveis (re)
construcdo no processo de ressignificacdo nas praticas docentes e a (re) constituicdo da

identidade profissional.
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2 A FORMACAO DOCENTE E AS POLITICAS PUBLICAS DE FORMAGCAO
CONTINUADA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES - UM DIALOGO
POSSIVEL

Conhecer a historia da formagdo continuada favorece nossa busca de alternativas
diante das politicas publicas voltadas a essa formacdo e a reflexdo sobre as praticas que a
envolvem, levando em conta 0 momento atual, as mudancas de paradigmas e a incorporagado
de novos conhecimentos, novas crengas e novos valores. A seguir, descreve-se a histéria da
formacdo de professores com discussfes que, hd mais de duas décadas, ocupam a mente de

pesquisadores nas universidades.

2.1. Processo historico da formacéo de professores dos anos iniciais

A discussdo acerca da tematica sobre formacgédo tem se intensificado ao longo de duas
décadas, no meio académico, com vistas a melhoria do ensino e a aprendizagem.
Para Tanuri (2000), o debate sobre a formacao de professores para 0s anos iniciais da

escolaridade

intensificou-se, nas duas Ultimas décadas, em concomitancia com o movimento de
revitalizacdo da escola normal, com a criagdo dos CEFAMSs, com as iniciativas de
reestruturacdo curricular das escolas normais e dos cursos de pedagogia, com as
experiéncias de novos cursos de formacdo em nivel superior e também com a
producdo académica intensa sobre o assunto [...] (TANURI, 2000, p. 61).

O movimento da Escola Normal representou as primeiras iniciativas no que se refere a
formacdo docente, como responsavel pela preparacdo ao exercicio da docéncia
correspondente as séries iniciais.

A primeira escola normal surgiu na provincia do Rio de Janeiro, no ano de 1835, com
a finalidade de habilitar as pessoas que se destinavam ao magistério da instrucdo primaria e 0s
professores existentes que ndo tivessem adquirido necessaria instru¢do para o exercicio da
docéncia; os pré-requisitos para o ingresso eram ser cidaddo brasileiro, saber ler e escrever
(TANURI, 2000).

De acordo com essa mesma autora, a primeira escola normal do Brasil ndo teve éxito:
“teve duracdo efémera, sendo suprimida em 1849. Alias, em 1840, ap0s quatro anos de
funcionamento, ela havia formado apenas 14 alunos, dos quais 11 se dedicaram ao
magistério” (TANURI, 2000, p. 63) e destaca:

em todas as provincias as escolas normais tiveram uma trajetoria incerta e
atribulada, submetidas a um processo continuo de criacdo e extingdo, para s6
lograram algum éxito a partir de 1870, quando se consolidam as idéias
liberais de democratizacdo e obrigatoriedade da instrucdo primaria, bem
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como de liberdade de ensino. Antes disso, as escolas normais ndo foram mais
gue um projeto irrealizado, ou, como as definiu o presidente da Provincia do
Parana em 1876: “plantas exoéticas: nascem e morrem quase no mesmo dia”
(TANURI, 2000, p. 64).

Diante desse fracasso das escolas normais, os resultados negativos por elas produzidos
"granjearam-lhes tal desprestigio que alguns presidentes de Provincia e inspetores de
Instrucdo chegaram a rejeita-las como instrumento para qualificacdo de pessoal docente [...]”
(TANURI, 2000, p. 64). Diante da situacdo, surge uma alternativa para a formacdo dos
professores mais econdmica, tendo como referéncia a inspiracdo austriaca e holandesa, a dos
"professores adjuntos”. Esse sistema consistia em contratar aprendizes para auxiliar os
professores, uma forma de o assistente aprender o oficio de professor sem nenhuma base
tedrica.

Assim, desde o periodo do Império até a instauracdo da Republica a escola primaria
ndo era centralizada, ficando sob a responsabilidade das provincias. O governo central
preocupava-se com o ensino secundario e superior, administrando o ensino primario somente
no Distrito Federal. Diante da auséncia do governo central, os estados passaram a ser 0S
protagonistas das acdes educacionais sob sua jurisdicdo. Em 1890, o estado de Séo Paulo
iniciou uma ampla reforma educacional alcangcando “avancos no que diz respeito ao
desenvolvimento qualitativo e quantitativo das escolas de formacdo de professores”
(TANURI, 2000, p. 65).

Nesse cenario, havia uma preocupacdo com a implantacdo do ensino graduado na
Escola Normal, haja vista que a condicdo prévia para a eficacia da escola primaria é, como
bem atesta Saviani (2011, a adequada formacéo dos professores que nela atuam.

A reforma iniciada na Escola Normal foi estendida a todo o ensino publico pela Lei n.
88, de 08/09/1892, alterada pela Lei n. 169, de 07/08/1893, as quais consubstanciaram as
principais ideias das elites republicanas paulistas para a instrucdo publica. Merecem especial
destaque: a criacdo de um ensino primario de longa duracdo de oito anos, dividido em dois
cursos (elementar e complementar); a criacdo dos “grupos escolares”, mediante a reunido de
escolas isoladas, com o ensino graduado e classes organizadas segundo o nivel de
adiantamento dos alunos; a criacdo de um curso superior, anexo a Escola Normal, destinado a
formar professores para as escolas normais e 0s ginasios (TANURI, 2000).

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96) estabelece que a formacgdo de professores
para atuar na educacdo béasica deve ocorrer no ensino superior. Considerada um avanco,

Tanuri chama a atencdo, porém, para outros aspectos que influenciam na qualidade do ensino:



30

Apesar de todas as iniciativas registradas nas duas Gltimas décadas, o esfor¢o ainda
se configurava bastante pequeno no sentido de investir de modo consistente e efetivo
na qualidade da formacdo docente. O mais grave é que as falhas na politica de
formacdo se faziam acompanhar de auséncia de a¢les governamentais adequadas
pertinentes a carreira e a remuneracdo do professor, o que acabava por se refletir na
desvalorizacdo social da profissdo docente, com conseqiiéncias drésticas para a
qualidade do ensino em todos os niveis (TANURI, 2000, p. 85).

Dessa forma, todo o investimento de politicas publicas nas ultimas décadas ndo
atenderam as reais necessidades da qualificacdo da formacdo docente, inerentes a prética, a
carreira, valorizagdo profissional e pessoal, o que resultou em um saldo negativo na qualidade
do ensino. Assim, outros instrumentos legais passaram a ser elaborados para aprimorar a

formacdo docente, como a resolugdo CNE/CP - 002 de 2015, que apresenta:

§ 2° No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da educacdo
basica é permeada por dimens0es técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de
solida formacédo, envolvendo o dominio e manejo de contedidos e metodologias,
diversas linguagens, tecnologias e inovagdes, contribuindo para ampliar a visdo e a
atuacdo desse profissional (BRASIL, 2015, p. 3).

Nesse sentido, para o exercicio da docéncia, faz-se necessaria a aquisi¢cdo de diversos
conhecimentos, ao longo da carreira, integrados ao dominio dos conteudos e diversas
metodologias adequadas as necessidades dos estudantes, conhecimentos tecnologicos; dessa
forma, se constitui a profissionalizacdo docente, por meio dos espacos de formacdes de
professores.

Nessa esteira, a resolucdo CNE/CP - 002/2015 destaca:

Art. 7°. O (A) egresso(a) da formagdo inicial e continuada devera possuir um
repertorio de informagBes e habilidades composto pela pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, resultado do projeto pedagdgico e do percurso
formativo vivenciado cuja consolidacdo vird do seu exercicio profissional,
fundamentado em  principios de interdisciplinaridade, contextualizac&o,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética, [...].

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e acdes para além da formacgdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educacdo bésica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
préatica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e
politico do profissional docente (BRASIL, 2015, p. 7; 13).

De acordo com essa resolucdo, o professor, ao sair da graduacdo e da formacao
continuada, devera possuir um arcabouco de teorias, técnicas e metodologias, resultados das
experiéncias constituidas nos momentos de formacBes, em que todo conhecimento sera
consolidado no exercicio da docéncia, no contexto educacional, ou seja, no desenvolvimento
de sua prética.

Segundo Imbernén (2011, p. 43),
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O tipo de formacdo inicial que os professores costumam receber ndo oferece preparo
suficiente para aplicar uma nova metodologia, nem para aplicar métodos
desenvolvidos teoricamente na pratica de sala de aula. Além disso, ndo se tem a
menor informagdo sobre como desenvolver, implantar e avaliar processos de
mudanca. E essa formacdo inicial é muito importante jA que é o inicio da
profissionalizacdo, um periodo em as virtudes, os vicios, as rotinas et. sdo assumidos
como processos usuais da profisséo.

Parte-se do pressuposto de que a formacdo inicial ndo é suficiente para o preparo

consistente necessario ao professor para que exerca a docéncia. Destaca-se a importancia da

formacdo inicial, pois é a base da profissionalizacdo docente, processo destinado a construir

as praticas pedagdgicas.

Ainda nesse sentido, Pimenta (1997, p. 6) afirma que

Para além da finalidade de conferir uma habilitagdo legal ao exercicio profissional
da docéncia, do curso de formacdo inicial se espera que forme o professor, ou que
colabore para sua formagdo. Melhor seria dizer, que colabore para o exercicio de sua
atividade docente, uma vez que professorar ndo é uma atividade burocréatica para a
qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico - mecanicas.

No exercicio da docéncia, ¢ natural que ocorra o processo de formacdo humana;

espera-se que o aluno saia da graduacdo com conhecimentos e habilidades que Ihe

possibilitem construir a sua pratica no espago escolar.

Nesse contexto, a resolugdo 002 destaca:

§ 3° A formacgdo docente inicial e continuada para a educacdo bésica constitui
processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade
social da educacéo e a valorizagdo profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboracéo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas instituicOes de educagdo credenciadas (BRASIL, 2015, p. 4).

De acordo com esse dispositivo legal, a melhoria da qualidade social da educacédo é

inerente ao investimento na qualificacdo do professor, sendo vista como uma das alternativas

de melhorar os conteudos ministrados em sala de aula, tendo em vista que o docente tera o

conhecimento e as condicdes favoraveis para elaborar e planejar com mais esmero o plano de

aula e de desenvolver seu trabalho de modo a atender as reais necessidades dos alunos

Mas, afinal, o que é formacdo continuada? A resolucdo CNE/CP 002/2015, no artigo

16, destaca que

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunifes pedagdgicas, cursos,
programas e acles para além da formacdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educacdo bésica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagégico, ético e
politico do profissional docente (BRASIL, 2015, p. 13).

A formacéo continuada de professores tem sido entendida, hoje, como um processo de

organizacdo permanente e constante de aperfeicoamento dos saberes necessarios a pratica dos
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educadores. E realizada ap6s a formagéo inicial e tem como objetivo assegurar a reflexdo da
pratica, buscar um ensino de qualidade e aperfeicoamento da profissionalizacdo da docéncia.
Esse tipo de formacdo tem muito a contribuir, pois agrega conhecimentos a pratica do
professor, oportunizando a transformacao na qualificagdo profissional.

Nessa esteira, Galindo e Inforsato afirmam:

Por formacédo continuada subentende-se a realizacdo de agdo formativa posterior a
outra acdo formativa primaria que pode-se chamar de formacao inicial (em nivel
superior em curso de graduacdo em licenciatura na maioria dos paises do mundo e
também no Brasil — exigéncia legal), portanto uma acdo que se presta a dar
continuidade a algo que se teve inicio, ao menos ao nivel dos fundamentos e das
bases tedricas e metodologicas gerais para a area ou nivel de ensino que se pretende
atuar/formar (GALINDO; INFORSATO, 2016, p. 464).

Desse modo, a formacdo continuada € uma acdo sistematizada, realizada ap6s a
formacdo inicial, com o intuito de refletir as acdes pedagogicas e buscar alternativas para
minimizar e/ou sanar 0s problemas e as dificuldades vivenciadas pelos professores, no
cotidiano escolar. A seguir, sdo apresentados os diversos conceitos historicos que foram

utilizados para denominar momentos de formacéo para professores.

2.2 Uma analise das concepcoes: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacao,
educacdo permanente, formacéo continuada, educacao continuada

A ideia dessa discussao e reflexdo é ressaltar alguns conceitos historicos que foram
utilizados ou que ainda constam como nomenclatura, nos momentos de formacdes para 0s
professores, devido a importancia da formacdo para os professores no exercicio da docéncia
no espaco escolar.

Nessa perspectiva, Marin faz uma andlise de termos e concepcOes referentes a
educacdo continuada de profissionais da educacdo e utilizados ao longo dos anos. Para a
autora, € necessario gque se revejam esses conceitos presentes no discurso cotidiano dos
profissionais da educacdo, "pois € com base nos conceitos subjacentes aos termos que as
decisdes sdo tomadas e as acdes sao propostas, justificadas e realizadas" (MARIN, 1995, p.
13). Desse modo, de acordo com os conceitos apresentados sobre a formacao dos professores,
o planejamento e as acfes sdo implementadas no contexto da formacéo.

Marin (1995, p. 14) esclarece que "O termo reciclagem sempre esteve muito presente
na década de 1980 [...] como qualificador de acBes de 6rgaos publicos e privados, envolvendo
profissionais de varias areas, incluindo a educacdo"”. Atualmente, esse termo vem sendo
utilizado apenas para caracterizar processos de modificagdo de objetos ou materiais: papéis

gue podem ser desmanchados e refabricados [...]. Ainda de acordo com a autora,
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Temos claro, hoje, que a adocdo desse termo e sua concepgdo em Nnosso meio
educacional levaram a proposicdo e a implementacdo de cursos rapidos e
descontextualizados, somando a palestras e encontros esporddicos que tomam
parcelas muito reduzidas do amplo universo que envolve o ensino, abordando-o de
forma superficial. Eventualmente, em alguns casos -sempre ha exce¢des -, foram
acbes que resultaram positivamente. No entanto, focalizando genericamente o
panorama, a adogdo da concepcdo e do termo aqui em exame levou a atuacoes
inadequadas, ou, quando muito, inécuas, pois 0 ponto de partida foi equivocado
(MARIN, 1995, p. 14).

Desse modo, o termo reciclagem ndo atende as especificidades das praticas dos
docentes, pois configura cursos rapidos e fragmentados, abordando as teorias de forma
superficial, ndo atingindo as necessidades dos professores. Para Marin (1995, p. 14), "O
amadurecimento dos processos e debates sobre as agdes educativas e seus significados, no
entanto, tem levado a uso bem reduzido desse termo, com tendéncia ao desaparecimento,
sobretudo no discurso dos profissionais da educacao™.

A autora também ndo concorda com o termo treinamento, utilizado na educacao, uma
vez que "foi e ainda é, de uso muito comum na area da formagdo humana, incluindo os
profissionais da educacdo.” O sentido para treinamento € tornar destro, apto, capaz de
determinada tarefa. Desse modo, a autora sugere que esse termo € inadequado para a natureza

humana.

Tais inadequacdes sdo tanto maiores quanto mais as a¢des forem distantes das
manifestacdes inteligentes, pois ndo estamos, de modo geral, meramente modelando
comportamentos ou esperando reacdes padronizadas; estamos educando pessoas que
exercem fungdes pautadas pelo uso da inteligéncia e nunca apenas pelo uso de seus
olhos, seus passos ou seus gestos (MARIN, 1995, p. 15).

O termo "treinamento”, entdo, ndo se aplica ao principio de formacao continuada dos
profissionais da educacéo; treinar € modelar, o que depende de treinos e ndo da manifestacéo
da inteligéncia ao executar planos educativos propostos no contexto escolar.

O termo aperfeicoamento, conforme apresentado por Marin (1995, p. 15), significa
"Tornar perfeito ou mais perfeito, acabar com perfeicdo, concluir com esmero, completar ou
acabar o que estava incompleto, adquirir maior grau de instrucéo [...]”. A autora mais uma vez
discorda com o termo e ressalta: "N&o € possivel, hoje, pensar no processo educativo como
aquele conjunto de a¢bes capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo [...]”,
haja vista que a perfeicdo humana é algo impossivel; existem alternativas de melhoria, mas
sempre existirdo limites para todos. Assim, para a autora, "é possivel pensar em
aperfeicoamento no sentido de corrigir ‘defeitos’, adquirindo maior grau de instrucdo."
(MARIN, 1995, p. 16).

Capacitacdo, conforme discutido por Marin (1995), tem dois sentidos: 1) Tornar capaz,

habilitar e 2) convencer, persuadir. A autora concorda com o primeiro deles: “parece-me
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congruente com a ideia de educacdo continuada, pois aceitamos a no¢ao de que para exercer
as funcBes de educadores € preciso que as pessoas se tornem capazes, que adquiram as
condi¢cdes de desempenho préprias a profissdo." Com relagdo ao segundo sentido, a autora
destaca: "Os profissionais da educacdo ndo podem, e ndo devem ser persuadidos ou
convencidos de ideias; eles devem conhecé-las [...], mediante ao uso da razéo" (MARIN,
1995, p. 16).

Dessa forma, é possivel adquirir conhecimentos, valores, respostas corretas mediante o
uso da razéo e por persuasdo, COmo processos e atitudes, como verdades a serem aceitas, a
exemplo dos pacotes educacionais, que, supostamente considerados instrumentos de melhoria
para a educacgdo, sdo aceitos acriticamente, em nome dessa melhoria. Diante dessa
“capacitagdo” tém-se Visto consequéncias desastrosas (MARIN, 1995).

Nesse sentido, Fusari e Franco (2005) apontam dados de pesquisas realizadas no
Brasil, a partir dos anos 70, e também em outros paises, 0s quais revelam

um descompasso muito grande entre a mobilizacdo para a “capacitagdo” e os poucos
resultados e mudancas no processo de ensino-aprendizagem. Estas constatacGes
foram contribuindo para o questionamento do entendimento de capacitacdo como
sinbnimo de mudanca. Houve, entdo, um grande avanco na critica as acbes de
formacdo baseadas numa concepcdo linear, prescritiva e extremamente pontual.
(FUSARI; FRANCO, 2005, p. 19)

Nesse sentido, ndo existe coeréncia em se considerar a formacéo para professores como
capacitacdo, pois os modelos prontos e acabados sdo engessados, ndo traduzem resultados
positivos, ndo acrescentam mudancas benéficas ao processo ensino e aprendizagem.

Marin (1995) sugere o emprego de termos como educacdo permanente, formacao
continuada, educacdo continuada, que consistem em termos similares, que, conquanto
apresentem algumas nuancas entre eles, ndo sdo contraditorios, mas complementares. Veja-se:
educacdo permanente configura-se como um processo para a vida toda, em continuo
desenvolvimento; formacdo continua guarda o significado fundamental de atividades
conscientemente propostas, direcionadas para a mudancga, sem lapso, uma verdadeira pratica
social, mobilizadora de todas as possibilidades e todos os saberes dos profissionais.

Desse modo, é pertinente afirmar que o exercicio da docéncia € um processo que
continuamente se (re) constroi, ou seja, se refaz em face as praticas na sala de aula, as
duvidas, as dificuldades e as certezas no trabalho educacional; o professor vai constituindo a
sua prética nas inter-relagBes com seus pares.

Fusari e Franco (2005) afirmam que a formacdo continuada despontava, no horizonte,

como proposta de superacéo de limites:
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Esta proposta ja ensaia seus primeiros passos e defende, dentre outras propostas, a
necessidade de concentrar mais a formacao nas préprias escolas, privilegiando assim
a formacdo continua em servico. Continua porque, a0 mesmo tempo em que 0
professor se nutre de conhecimentos cientificos e saberes culturais, cria outras
representacfes sobre as relagBes educativas na escola. Em servico, ndo por haver
uma sequéncia de ac¢fes, 0 que comumente ocorre, mas por privilegiar um processo
de desenvolvimento profissional do sujeito, constituido por histéria de vida e de
acesso aos bens culturais, de fazeres profissionais e de diferentes realidades de
trabalho, carregadas ora por necessidades de superacdo de desafios, ora por
dificuldades relevantes de atuagdo (FUSARI, FRANCO, 2005, p. 20).

Dessa forma, os autores ressaltam que formacdo continua em servico é aquela que
acontece na escola, sendo o professor o protagonista dessa formagéo, garantindo um processo
formativo que atenda as reais necessidades dos professores e que torne efetivo o desejavel
para a construcdo de uma escola democratica, fortalecida e idealizada no projeto politico
pedagdgico e, assim, constituindo o desenvolvimento profissional dos professores. Os
mesmos autores afirmam: "Inegavelmente, a travessia € longa, € fundamental coragem para
mudar e decisdo para aprender, mas 0 mais importante é que ndo estamos partindo do nada,
tampouco do principio, a tal travessia ja foi ha muito iniciada” (FUSARI; FRANCO, 2005, p.
20).

Diante das diversas modalidades, pode-se afirmar que a formacdo continua € uma das
alternativas democraticas, pois leva em consideracdo os conhecimentos, os saberes, a cultura,
enfim, as experiéncias do professor. Desse modo, uma formacgéo participativa, centrada ao
projeto politico pedagdgico da escola, e também baseada no didlogo é uma das alternativas
para a constituicdo da profissionalizacdo docente.

Nos referenciais para formacédo de professores do MEC é asseverado:

Assim, a formacdo de professores destaca-se como um tema crucial e, sem duvida,
uma das mais importantes dentre as politicas publicas para a educagdo, pois 0s
desafios colocados a escola exigem do trabalho educativo outro patamar
profissional, muito superior ao hoje existente. Ndo se trata de responsabilizar
pessoalmente os professores pela insuficiéncia das aprendizagens dos alunos, mas de
considerar que muitas evidéncias vém revelando que a formacgdo de que dispGem
ndo tem sido suficiente para garantir o desenvolvimento das capacidades
imprescindiveis para que criancas e jovens ndo s6 conquistem sucesso escolar, mas,
principalmente, capacidade pessoal que lhes permita plena participacdo social num
mundo cada vez mais exigente sob todos os aspectos (BRASIL, 1999, p. 25).

Em 1996, foi implementada a lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, que prevé,
também, direcionar e orientar a formacéo do profissional da educacdo. Nesse sentido, o artigo
62 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece diretrizes e bases da educacao

nacional, passa a vigorar acrescido dos seguintes paragrafos:

§ 19 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0s Municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formacéo inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art62%C2%A71
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§ 29 A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo
utilizar recursos e tecnologias de educacao a distancia.

§ 32 A formacdo inicial de profissionais de magistério dard preferéncia ao ensino
presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educacdo a
distancia.

A formacdo continuada é considerada um direito para os profissionais que lecionam
em qualquer estabelecimento de ensino; é dever da Unido, estados e municipios ofertar a
formacdo a todos os profissionais da educacdo. Com o surgimento de novos desafios, novas
tecnologias, novos conceitos e novas experiéncias, a formagdo consiste em uma formagéo
complementar necessaria para atualizar os conhecimentos tedricos, refletir sobre as préticas,
pensar em caminhos para melhoria do ensino e aprendizagem e desempenhar melhor as
competéncias no fazer pedagdgico.

Nesse contexto, Imberndn (2010, p. 11) afirma:

A formacdo continuada de professores passa pela condicdo de que estes véo
assumindo uma identidade docente, o que supBe a assuncdo do fato de serem
sujeitos da formacdo, e ndo objetos dela, como meros instrumentos maleaveis e
manipulaveis nas maos dos outros.

Nos espacgos de formacdo, os professores vao se constituindo, construindo saberes; é
necessario, portanto, levar em consideragéo as vivéncias e, sobretudo, as experiéncias trazidas
pelos professores para 0 ambiente de formacao. O professor deve ser visto como protagonista,
como um profissional que ensina e aprende, que tem historias, memorias construidas ao longo
de sua trajetdria profissional e que precisam ser respeitadas e vistas como conhecimentos.

Nesse sentido, Tardif (2014, p. 240) considera:

[...] reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do conhecimento é
reconhecer, a0 mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo a respeito de
sua prépria formacéo profissional, pouco importa que ela ocorra na universidade,
nos institutos ou em qualquer outro lugar.

Os profissionais que participam de formacdo continuada tém acumulado diversos
saberes sobre a sua pratica e experiéncias; portanto, no processo formativo, ¢ de suma
importancia dar voz aos professores, aliar as necessidades e as dificuldades dos docentes as
tematicas de estudos. Por outro lado, eles precisam compreender e refletir sobre a pratica
pedagdgica com o olhar de teorias que explicam e trazem respostas as questdes vivenciadas
na sala de aula. Colocar em destaque os diversos saberes, para que sejam compartilhados,
analisados, confrontados, refletidos e que novos conhecimentos sejam (re) construidos ao

longo da formacdo e da carreira, ou seja, (re) construindo o seu desenvolvimento profissional.

2.3 Desenvolvimento Profissional
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O professor é polivalente na escola, sujeito criativo e produtor de sua préatica docente.
Seu papel é ensinar, aprender, mediar, refletir a sua prética e buscar alternativas para
solucionar os problemas para as dificuldades que surgem na sala de aula, garantindo, a todos
os alunos, o direito de aprender. Diante de tantas atribuicdes e responsabilidades os
professores buscam respostas nos espagos de formacdo continuada. E, nesse movimento, vao
se desenvolvendo profissionalmente.

Para Marcelo Garcia (2009, p. 7):

Deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores enquadrando-o
na procura da identidade profissional, na forma como os professores se definem
a si mesmos e aos outros. E uma construcdo do eu profissional, que evolui ao
longo das suas carreiras. Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e
contextos politicos, e que integra 0 compromisso pessoal, a disponibilidade para
aprender a ensinar, as crencas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que
ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria
vulnerabilidade profissional.

O desenvolvimento profissional é a constituicdo do "eu™ profissional, acontece ao
longo da carreira, em grupo ou individualmente, e é colocado em prética na escola; pode
ocorrer em espacos formais ou informais e contribui para os professores compreenderem
como se da o processo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.

Nesse sentido, Gatti (2014, p. 378) afirma:

Integra-se, sobretudo, com a ideia de evolugdes/revolugdes nos diferentes ciclos
da vida de um profissional docente, em perspectivas de desenvolvimento
humano adulto, associado ao desenvolvimento profissional. Considerando a
inter-relacdo entre um processo de avaliagdo com vistas & qualidade do
desenvolvimento profissional de docentes, temos que ter em conta que esse
processo visa alterar condicdes pessoais/profissionais para melhor.

Dessa forma, o desenvolvimento profissional envolve fatores que se relacionam a
pessoa que ensina: valores, crencas, vida escolar, suas historias, suas memorias, 0 seu
comprometimento com cada discente, sua interacdo com os pares, seus problemas, enfim,
diversas dificuldades encontradas na trajetdria profissional.

Em face das diversas situacdes vivenciadas na sala de aula e no espaco escolar, o
professor busca alternativas e caminhos para melhorar o seu fazer pedagodgico. Nesse
contexto, constitui-se o desenvolvimento profissional dos professores; sdo mudancas que
ocorrem ao longo da vida profissional e pessoal, que permitem ao docente enxergar aspectos
que impedem o processo de transformacdo de si ou do meio onde esta inserido. De outra
forma, é considerar que o professor seja capaz de se auto avaliar, com o intuito de melhorar
a vida pessoal e profissional.

Para Marcelo Garcia (1995, p. 139),
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Poucos estariam dispostos a negar que o desenvolvimento profissional do
professor e o aperfeicoamento da instituicdo escolar sdo duas faces da mesma
moeda, de tal forma é dificil pensar numa sem a outra. A este propésito,
Escudero afirmava que a "formacdo e a mudanca" devem ser pensadas em
conjunto...hoje é pouco defensavel uma perspectiva sobre a mudanga para o
aperfeicoamento da educacdo que ndo seja, em si mesma, capacitadora, geradora
de sonho e compromisso, estimuladora de novas aprendizagens e, em suma,
formativa para os agentes que tém de desenvolver as reformas na pratica.

Pensar na relacdo existente entre desenvolvimento da escola e o desenvolvimento
profissional dos professores leva a compreender, em sentido amplo, a escola como uma
instituicdo essencial para mudar e melhorar o ensino e a aprendizagem. S&o acOes
integradas, interdependentes para que haja éxito na formacéo profissional de professores.

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999, p. 141) destaca: "Atualmente é lugar-comum
entender a escola como unidade basica de mudanca de formacéo, conforme vem sendo
assumido ndo apenas por investigadores e formadores, mas também pela Administracao
Educativa” [...].

Nesse vies, desenvolvimento profissional e aperfeicoamento da instituicdo escolar
sdo processos que caminham lado a lado, constroem-se ao longo do percurso, a medida que
0s docentes ganham experiéncia, saberes e consciéncia profissional.

Imbernon (2011, p. 49) destaca que “O desenvolvimento profissional do professor
pode ser um estimulo para melhorar a préatica profissional, convicgdes e conhecimentos
profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo”.

Considerar o desenvolvimento profissional dos docentes é ir além das praticas
pedagdgicas, é o sujeito se reconhecer como profissional, é ter vontade para modificar e
melhorar o seu fazer no cotidiano da escola, e insere-se, também, nos contextos de lutas
sociais e trabalhistas, bem como se beneficiar, de uma formacdo adequada as suas
necessidades profissionais ao contexto educacional. O Plano Nacional para a Educacdo-PNE
estabeleceu metas, com o intuito de assegurar o atendimento as necessidades especificas da
educacdo. Passa-se, entdo, a apresentar uma breve discussdo proposta no PNE referente a

formacdo de professores.

2.4 A formagcao de professores com vistas no Plano Nacional de Educacao!

Na conjuntura atual, pensar e dialogar sobre a educacdo requer considerar as questdes

que estdo colocadas no Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014-2024), tendo em vista que

! Fonte: http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-
005-2014


http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014
http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014
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este € um instrumento norteador do sistema educacional a partir das metas e suas estratégias,
uma vez que estas buscam a melhoria e novos rumos para a educagéo brasileira. (BRASIL,
2014).

Com a elaboracéo e a execucdo do Plano Nacional de Educacdo (2014), a educacéo
brasileira vivenciou mudancgas necessarias, com vistas a qualidade do ensino e aprendizagem:
professores, considerados forga motriz no processo educacional, foram contemplados com o
Piso Salarial Profissional Nacional. O Plano Nacional de Educacdo foi construido a partir da
Conferéncia Nacional de Educacdo-CONAE, na qual houve a participacdo de todos os
segmentos da educacdo e sociedade, inclusive de pais e alunos, evento em que foram
apresentadas proposi¢des concretas para a efetiva universalizacdo de toda a educacao bésica.

O Plano Nacional de Educacéo orienta os rumos da educacéo, e, consequentemente, da
formacdo de professores no Brasil. Colocam-se em destaque, aqui, as metas 15 e 16 do PNE
(2014- 2023), tendo em vista serem voltadas a formagéo do professor.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE, politica nacional
de formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e Il do
caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos
os professores e as professoras da educacédo basica possuam formacéo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacdo, cinquenta por cento dos professores da
educacdo basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as)
os(as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas
de ensino. (BRASIL, 2014, p. 78; 80).

Considera-se, portanto, que a formacdo continuada eleva o indice de qualidade da
educacdo. Nesse sentido, André (2010, p. 178) destaca: "Um indicador adicional de
constituicdo da area € a insistente atencdo dos politicos, administradores e investigadores a
formacdo dos professores como peca chave da qualidade do sistema educativo™.

Contudo, uma das grandes dificuldades, quando se retomam as discussfes sobre
formacdo docente, sdo as questbes de cunho financeiro, elemento essencial no processo de
financiamento das acdes voltadas para a formacdo de professores, principalmente a
continuada ou em servico, que tem suas acdes organizadas pelo estado e pelo municipio, onde
0s recursos financeiros sdo poucos disponiveis. Diante disso, se faz necessario pensar e (re)
construir caminhos que visem a qualidade da formacdo docente, pois tal anseio empreende-se
num percurso de transformacao da escola, algo singular no cenario atual.

E nesse contexto que se deve pensar e dialogar sobre as politicas publicas inerentes a

formacdo dos docentes, visando a garantia, progressivamente, do atendimento dos
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profissionais com formacdo superior. Destaca-se, nesse sentido, a responsabilidade dos
dirigentes educacionais responsaveis pela educagdo basica.

Passamos, a seguir, a expor uma discussdo sobre a alfabetizacdo no Brasil, a tematica
passou por diversas mudancas, nas Ultimas trés décadas; vivenciamos, por exemplo, desde 0s
métodos tradicionais de alfabetizar até a chegada dos estudos da psicogénese da lingua
escrita, a partir da década de 80. Os PCN destacam: "No inicio dos anos 80, comegaram a
circular, entre educadores, livros e artigos que davam conta de uma mudanca na forma de
compreender o processo de alfabetizacdo [...]” (BRASIL, 1997, p. 20), ou seja, a partir dessa
década teve inicio uma discussdo com cuja énfase foi dada ao modo como se ensina e como o

aluno aprende.

2.5 A alfabetizacéo a partir da década de 1980

"... A minha contribuicdo foi encontrar uma explicacdo, segundo a
qual, por tras de uma mao que pega no lapis, dos olhos que olham, dos
ouvidos que escutam, hd uma crianga que pensa."

Emilia Ferreiro

No periodo compreendido entre 1990 e 1996 tive a oportunidade de viver uma
prodigiosa experiéncia profissional no campo da alfabetizacdo, na condicdo de professora
alfabetizadora iniciante da rede publica municipal de Trés Lagoas. Na época, era utilizado o
método silabico ou sintético (da parte para o todo), e me deparei com indaga¢cfes com estas:

Como alfabetizar? Por onde comecar? Pelos nomes das letras, pelos sons das letras,
pelas silabas, por palavras-chaves, por sentencas ou por histdrias? Essas sdo as

primeiras e mais urgentes perguntas feitas por aqueles cuja tarefa é o ensino inicial
da leitura e escrita a criancas (MORTATTI, 2008, p. 2).

De la para ca ja sdo passados 31 anos ao longo dos quais estive - e estou, ainda -
permanentemente ligada as tematicas vinculadas ao ensino e ao aprendizado da alfabetizacéo.
Vale destacar que a histéria da alfabetizacdo, em nosso pais, foi centrada na historia dos
métodos para se alfabetizar. A concorréncia entre 0os métodos, que buscava garantir e efetivar
a insercdo no mundo da cultura letrada, renderam inimeras pesquisas e teorias com o0 intuito
de investigar essa problematica.

Nesse sentido, Mortatti (2008, p. 4) destaca:

A face mais visivel dessas discussdes se foi configurando na questdo dos métodos de
alfabetizagdo ou “querela dos métodos”, como passou a ser denominada. Em
diferentes momentos histdricos, diferentes sujeitos movidos por diferentes urgéncias
sociais e politicas, sempre alegando se basear nas mais “modernas verdades
cientificas”, passaram a apresentar versdes de seu presente e de seu passado
(recente), acusando de “antigos” e “tradicionais” os métodos entdo utilizados e
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propondo em sua substituicdo ‘“novos” e “revolucionarios” métodos (de
alfabetizacéo).

A temética da alfabetizacdo tem sido um campo fértil, em nosso pais, na producéao
académica contemporanea. Sabe-se que esse € um assunto relevante e significativo, como
objeto de pesquisa na area da educacdo. Como pensar e discutir o conceito de escola sem
destacar a relevancia pedagdgica da apropriacdo da cultura da leitura e da escrita?

Ao longo da Histéria, o conceito de alfabetizacdo era visto como o ensino-aprendizado
da “tecnologia da escrita”, quer dizer, do sistema alfabético de escrita, o que, especificamente,
significa, na leitura, a capacidade de decodificar os sinais graficos, transformando-os em
“sons”, e, na escrita, a capacidade de codificar os sons da fala, transformando-os em sinais
gréficos. Assim, para estar alfabetizado bastava codificar e decodificar, o sujeito era
considerado alfabetizado. As praticas de alfabetizacdo eram apoiadas nos metodos sintéticos e
analiticos, o que resultava fortemente na retencdo dos alunos nas primeiras series.

Mortatti destaca os métodos de alfabetizacéo utilizados ao longo dos anos:

Os métodos de alfabetizacdo, como se sabe, podem ser classificados em dois tipos
basicos: sintético (da “parte” para o “todo”) e analitico (do “todo” para a “parte”).
Dependendo do que foi considerada a unidade linglistica a partir da qual se devia
iniciar o ensino da leitura e escrita e do que se considerou “todo” ou “parte", ao
longo da histéria da alfabetizagdo no Brasil, foi-se sedimentando a seguinte
subdivisao classificatéria desses métodos: métodos sintéticos (de marcha sintética):
alfabético, fonico, silabico; e métodos analiticos (de marcha analitica): palavracgéo,
sentenciacao, historieta, conto (MORTATTI, 2008, p. 4).

A partir dos anos 1980, o conceito de alfabetizacdo foi ampliado, discutido e
repensado com as contribuicBes dos estudos sobre a psicogénese da aquisicdo da lingua
escrita, especificamente com a pesquisa e a teoria de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1984;
1985). De acordo com esses estudos, a aquisicdo do sistema de escrita ndo se reduziria ao
dominio de correspondéncias entre grafemas e fonemas (a decodificacédo e a codificacdo), mas
se apresentaria como um processo ativo por meio do qual o sujeito, desde seus primeiros
contatos com a cultura da escrita, construiria e reconstruiria suas hipdteses sobre o
funcionamento da lingua escrita, compreendida como um sistema de representacao.

Com o passar do tempo, o conceito de alfabetizacdo passou a designar o processo nao
apenas de ensinar e aprender as habilidades de codificacdo e decodificacdo, mas o dominio
dos conhecimentos que permitem o uso dessas habilidades nas praticas sociais de leitura e
escrita.

Ainda de acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), no processo de apropriacdo da

escrita alfabética, as criangas passam por diferentes fases de escrita:
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1) Fase pré-sildbica: em que ndo h& correspondéncia grafofénica, a escrita € uma
forma de representacdo; usa letras ou pseudoletras, garatujas, rabiscos, nimeros; organiza as
letras em quantidade (minimo e maximo de letras para ler), utiliza diferentes letras para a
escrita da palavra, relaciona o tamanho da palavra com o tamanho do objeto (Realismo
Nominal). Exemplo: BOI - EFDGJILMBIESA.

2) Fase silabica: Esta fase caracteriza-se em duas: Silabica sem valor sonoro - ainda
ndo faz relacdo do som com a grafia da letra que utiliza, a escrita ainda ndo é percebida como
representacdo da fala; uma letra representa uma silaba sem se preocupar com o valor sonoro.
Exemplo: CAMELO - P D N.- uma letra para cada silaba. Silabica com valor sonoro - a

escrita comeca a representar a fala; percebe a relacdo de som com a grafia; escreve uma letra
para cada silaba. Exemplo: CAVALO - C V O (ora utiliza sé consoantes. Ora utiliza so

vogais); MACACO - A A O (Se a crianca tiver o dominio de todo o alfabeto, utilizara um
repertorio amplo de letras na producdo escrita. Mas, se a crianga estiver iniciando o
reconhecimento das letras do alfabeto, utilizara apenas as vogais.

3) Fase silabica-alfabética: Ora apresenta escrita com silabas completas, ora com

outras incompletas; alterna escrita silabica com alfabética. Exemplo: GIRAFA - GIAFA

/LOBO - LBO.

4) Fase alfabética: Faz a correspondéncia entre fonemas (som) e grafemas (letras);
ainda ndo domina as normas ortograficas da lingua; escreve como fala. Exemplo: ELEFANTE
- ELEFANTI / LOBO - LOBU.

Tendo em vista a grande discussdo dos trabalhos da Psicogénese da Lingua Escrita,
acompanhou-se o surgimento de um forte discurso e muitas praticas contrarias ao uso de
métodos tradicionais de alfabetizacdo. Para alfabetizar as criancas, e para que elas se
apropriassem do Sistema de Escrita Alfabética, era necessaria a interacdo com a diversidade
de textos escritos em atividades significativas de leitura e na producéo da escrita, uma pratica
que deveria iniciar na Educacdo Infantil. Ndo era de bom tom utilizar os pseudotextos para
alfabetizar; o ideal seria utilizar textos significativos, textos de praticas sociais.

A Psicogénese da Lingua Escrita contribuiu para conhecimentos teoricos e, na pratica
dos professores alfabetizadores, esclareceu sobre o desenvolvimento das criancas na
apropriacdo da leitura e da escrita. Nesse sentido, evidenciou, para os docentes, as fases da
escrita e os considerados "erros" dos alunos, vistos e compreendidos como tentativa de
construir a escrita convencional, além de reveladores das hipOteses das escritas. Os

professores, face ao desenvolvimento da crianga no processo de alfabetizacdo, comecaram a
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enxergar as hipoteses de escrita dos alunos como avanco. A luz da teoria do construtivismo,
foi permitido ao professor enxergar o aluno como um sujeito que pensa e constrdi suas
hipGteses de escrita, um processo no qual o docente tem um papel fundamental para o
progresso do aluno.

De acordo com Soares (2003, p. 18),

[...] o construtivismo constitui uma teoria mais complexa do que a que esta presente
no senso comum — nos trouxe algo que ndo sabiamos. Permitiu-nos saber que os
passos da crianca, em sua interagdo com a escrita, sdo dados numa direcdo que
permite a ela descobrir que escrever € registrar sons e ndo coisas. Entdo, a crianca
vai viver um processo de descoberta: escrevemos em nossa lingua portuguesa e em
outras linguas de alfabeto fonético registrando o som das palavras e ndo aquilo a que
as palavras se referem.

Destaca-se que a teoria construtivista ndo € um método, como muitos proclamam
equivocadamente. As praticas fundamentadas no ideario construtivista, ao longo dos ultimos
anos, trazem como referéncia positiva, bem como dos usos sociais da escrita e da leitura,
inerentes a uma concep¢do relacionada ao conceito de letramento. Porém, algumas
compreensdes equivocadas dessa teoria tém acarretado criticas negativas, no que tange,
especificamente, a ideia de que essas praticas negam a importancia dos aspectos psicomotores
ou grafomotores. "Entretanto, voltar para o que ja foi superado ndo significa que estamos
avancando. Avangcamos quando acumulamos o que aprendemos com o passado, juntando a ele
as novidades que o presente traz. Estamos no momento critico desse avanco." (SOARES,
2003, p. 20).

Ao reinventar o processo de alfabetizacdo, como propbe Soares (2003), os professores
buscam métodos antigos, como se fossem a solucdo adequada para os problemas que surgem
na aquisicdo da lingua escrita.

Nesse vies, Morais (2012, p. 26) afirma:

As praticas de ensino mais cuidadosamente inspiradas na "teoria da psicogénese da
escrita” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979), por muitos denominada
""construtivismo™ tendem a ocorrer muito raramente. Estudos como os de Mamede
(2003) atestam que, por um lado, mesmo quando se diziam "construtivistas", 0s
professores usavam, rotineiramente, atividades de cdpia de letras e silabas e
ensinavam familias sil&bicas.

Desse modo, os professores de salas de alfabetizacdo, ndo trabalham o processo de
aquisicao da escrita conforme orientacdo dos preceitos da teoria psicogénese da lingua escrita.
Eles recorrem, para alfabetizar, aos velhos métodos de alfabetizacdo, 0s quais séo
apresentados em novas cartilhas de alfabetizacao.

Santos e Morais (2007) observaram que docentes de turmas do primeiro ano

consideravam que os livros de alfabetizacdo que substituiram as antigas cartilhas
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apresentavam muitos textos e poucas atividades de ensino da escrita alfabética. O que esses
professores faziam para contornar essas lacunas que sentiam, era recuperar, das antigas
cartilhas que guardavam em seus armarios, atividades que relacionavam letra e som
(MORAIS, 2012).

Nesse sentido, conforme afirmam os mesmos autores, os professores ndo trabalhavam
a teoria, o idedario construtivista, em suas praticas cotidianas. Buscavam alternativas nos
métodos tradicionais de alfabetizacdo, que consideram o aluno como uma tabua rasa, ou seja,
0 aluno chega a escola sem conhecimento nenhum em relacdo a aquisicdo da leitura e da
escrita.

Nessa esteira, Morais (2012) assevera: “[...] entre 0s que pesquisam/praticam
alfabetizagdo com um viés construtivista ndo existe (ndo cremos que existird) um consenso
sobre ‘como alfabetizar melhor™".

As avaliacdes propostas pelo MEC, em larga escala, sejam internacionais (PISA) ou
nacionais (ANA, SAEB, Prova Brasil), comprovam a ma qualidade e o alto indice de
reprovacdes no ciclo de alfabetizacdo, ou seja, 0 baixo desempenho dos nossos alunos em
relacdo a leitura, e confirmam o fracasso das escolas no ensino da leitura e da escrita. E uma
situacdo preocupante, pois os dados das respectivas avaliagbes comprovam resultados
negativos. Urge, entdo, que sejam encontradas alternativas para melhoria do ensino e
aprendizagem no ciclo de alfabetizacéo.

Nesse sentido, Soares (2003) destaca a reinvencdo da alfabetizacao:

A primeira vista, essa reinvencio pode parecer uma esperanca, mas nio é
propriamente a solucdo do problema. Entendo-a como um movimento que tenta
recuperar a especificidade do processo de alfabetizagdo. Agora, mais que nunca,
temos que ficar de olhos abertos para saber como esse movimento esta sendo feito e
em que direcgdo ele esté sendo feito (SOARES, 2003, p. 19).

Nessa linha de pensamento, a autora propde uma distingdo entre 0s conceitos de

alfabetizacdo e letramento:

Alfabetizacdo sdo muitas as facetas — consciéncia fonoldgica e fonémica,
identificacdo das relagdes fonema—grafema, habilidades de codificacdo e
decodificagdo da lingua escrita, conhecimento e reconhecimento dos processos de
traducdo da forma sonora da fala para a forma gréafica da escrita: Letramento de que
sd8o muitas as facetas — imersdo das criangas na cultura escrita, participacdo em
experiéncias variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e interagdo com
diferentes tipos e géneros de material escrito (SOARES, 2004, p. 15).

Como destacado pela autora, reinventar a alfabetizacdo ndo é conceber a volta dos
antigos métodos de alfabetizacdo (analitico ou sintético), pois 0s mesmos ndo consideram 0s

conhecimentos prévios dos alunos e ainda priorizam o ensino da leitura e da escrita como "um
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cddigo" e, posteriormente, os alunos aprendem a ler e escrever com a diversidade de textos

das praticas sociais. Segundo Soares (1998, p. 47),

Alfabetizar e letrar sdo duas acdes distintas, mas ndo inseparaveis contrarios: o ideal
seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no contexto das praticas
sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo
tempo, alfabetizado e letrado.

A sala de alfabetizacdo (ciclo de alfabetizacdo) deve ser vista como uma sala
heterogénea, os conhecimentos prévios dos alunos devem ser considerados para que haja um
desenvolvimento produtivo das criangcas. Considerar o meio social e cultural dos alunos é
essencial para a apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Afinal, qual a heranca positiva
da teoria da psicogénese?

Para Morais (2012), nos avangos da teoria da psicogénese, a escrita ndo é um codigo, é
um sistema notacional. Para esse autor, € inadequado que se ensine primeiramente as vogais,
em seguida os ditongos e, depois, as silabas simples, e passado algum tempo apresentar aos
alunos as irregularidades ortograficas ou silabas que ndo sdo compostas por consoante e
vogal. E sobejamente conhecido de um professor alfabetizador que o processo de letramento
comeca fora da instituicdo escolar, e que deve ser bem conduzido na escola e pela escola,
desde a educacdo infantil. Nesse sentido, Morais (2012) delineia diversas verdades, conforme

consideradas por ele, acerca desse processo. Destacam-se algumas delas:

Viabilizar que as criancas cedo se apropriem dos géneros textuais escritos, de modo
a que possam compreendé-los e produzi-los;

As oportunidades de vivenciar préaticas de leitura e escrita influenciam muitissimo o
ritmo do processo de apropriagdo do sistema alfabético e dos conhecimentos sobre a
linguagem usada ao escrever;

N&o existe periodo de prontiddo para a alfabetizacéo;

Todos tém o direito de se alfabetizar, é necessario partir do ponto em que as criangas
se encontram;

Aprendemos a olhar os erros dos alfabetizandos € a interpreta-los, tomando-o0s como
indicadores do que os alunos ja aprenderam e do que precisam aprender sobre as
guestBes o que e como a que temos nos referido;

O erros dos alunos ndo séo indicadores de patologias (MORAIS, 2012, p. 74-76).

E ainda o mesmo autor que lamenta: “Infelizmente, a méa apropriacdo da teoria
provocou trés outros problemas adicionais: o abandono do ensino sistematico das
correspondéncias grafema-fonema, o descaso com a caligrafia e 0 ndo ensino de ortografia."
(MORAIS, 2012, p. 78).

Nessa esteira, 0s equivocos provocados pelo entendimento, por parte de alguns
professores e até mesmo coordenadores pedagdgicos, sobre a teoria psicogénese da lingua
escrita, de que para que o aluno adquirisse o sistema da escrita alfabética bastaria que tivesse

contato com diversos textos; isso era suficiente para que as criangas fossem alfabetizadas, ou
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seja, ndo precisava que o ensino fosse planejado e organizado de acordo com as necessidades
e dificuldades do aluno e com os conhecimentos prévios que ele trazia.

Outra “crenga” recorrente nas praticas dos professores era a de que as atividades de
caligrafia eram proibidas e prejudiciais, uma vez que se tratava de atividades mecanicas e sem
sentido. Contudo, apds muitas discussdes e reflexbes chegou-se ao consenso sobre a
importancia do uso da caligrafia para melhoria, também, do desempenho do aluno na
producéo escrita.

Nesse sentido, Morais (2012, p. 79) destaca:

Felizmente, esse tipo de distorcdo vem sendo superado e nossos alunos ja
alfabetizados tém podido viver, agora de forma mais reflexiva e com menos
"decoreba", um aprendizado sistematico das regras e irregularidades de nossa norma
ortografica.

Para que, de fato, os alunos se apropriem da cultura escrita, faz-se necessario buscar e
promover o ensino do sistema de escrita desde o primeiro ano do Ensino Fundamental e
garantir que os conhecimentos inerentes as correspondéncias grafofénicas sejam consolidados
no ciclo de alfabetizagcdo. Por outro lado, ndo basta apenas dominar o Sistema de Escrita
Alfabética, mas ao aluno deve ser oferecida a oportunidade de desenvolver a habilidade para
usar esse sistema em diversas situagdes de comunicacdo, ou seja, em praticas sociais. Nessa
direcdo, devem-se favorecer situacfes em que os alunos produzam textos de forma
significativa.

Nos ultimos anos, tem-se acompanhado e participado de varios programas de politicas
publicas de formacdo continuada de professores, 0s quais suscitam possibilidades de
melhorias na qualificacdo profissional. No ambito nacional, estadual e municipal, essa
realidade faz-se presente com a finalidade de atender as demandas locais, efetivando e
implementando os programas de governo que tém como finalidade a formacdo continuada de
professores alfabetizadores, como, por exemplo: Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), Pro-letramento, Pacto Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC) etc., que visam melhorar a qualidade do ensino, a aprendizagem e a alfabetizacéo
das criancas, e compreender como o processo formativo se constitui nas unidades escolares
em territdrio nacional.

Portanto, considera-se de grande importancia entender o percurso e as discussdes dos
movimentos das politicas publicas de formacdo em diferentes momentos histéricos do pais,
assim como buscar uma compreensdo das diversas diretrizes e principios que norteiam o campo
da formacdo de professores; compreender que as politicas publicas de governo podem ser uma

significativa contribuicdo para as praticas de formacdo, quando vistas como caminhos que
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orientam as acOes didaticas e metodoldgicas, no processo ensino e aprendizagem no espaco
escolar.

Face a urgéncia da elevacdo do nivel de qualidade da educacdo escolar, cabe ao MEC,
as secretarias de estados e municipios propor e implementar a¢gdes de politicas publicas de
formacdo continuada em servigo, que possam, de fato, atender as demandas, as necessidades e
as dificuldades do corpo docente e ser referéncia para todos, socializando discussbes e
sistematizando propostas que propiciem avancos significativos, para que mudancas
necessarias acontecam e se consolidem na educacéo.

Para entendermos melhor a relagdo entre o poder politico, econdbmico e as politicas de
formacdo docente para professores alfabetizadores, aborda-se, na sequéncia do capitulo, as
politicas publicas de governo mais recentes, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
1996, o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) de 2001, Pro-
Letramento, em 2007 e o Pacto Nacional pela alfabetizacdo na idade certa, implementado a
partir de 2013 e encerrado em 2017.

2.6 Parametros Curriculares Nacionais - PCN

O ensino fundamental esteve organizado, até dezembro de 1996, pela Lei Federal
5.692, de 11 de agosto de 1971. Essa lei definia as diretrizes e bases da educacao nacional; era
estabelecido como objetivo geral, tanto para o ensino fundamental (primeiro grau, com oito
anos de escolaridade obrigatoria) quanto para o ensino médio (segundo grau, ndo obrigatorio),
proporcionar aos educandos a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de autorrealizacdo, preparagdo para o trabalho e para o
exercicio consciente da cidadania (PCN, 1997).

A aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n.
9.394), em 20 de dezembro de 1996, consolida e amplia o dever do poder publico para com a
educacdo, em geral, e em particular para com o ensino fundamental, que compreende,
atualmente, do 1° ao 9° ano.

Com a aprovacao da LDB 9.9394/96 e em face dos resultados das avaliagdes em larga
escala no pais, o governo federal, em parceria com estados e municipios, tem proposto
politicas publicas e a implementacdo de programas e acdes que orientam a formacdo dos
profissionais de Educacéo.

Para Dourado (2015, p. 29),

A despeito dos diferentes olhares e concepgfes, ha unanimidade em prol da defesa
da necessidade de novos marcos para a formacao de profissionais do magistério e o
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entendimento de que deve decorrer de uma politica pablica nacional que priorize a
formacdo e, ao mesmo tempo, aprimore as condicdes para a profissionalizacdo
docente envolvendo formagdo inicial e continuada [...].

Nesse sentido, o governo Federal busca politicas publicas de melhoria em prol da
formacdo inicial e continuada, visando a qualidade do ensino e aprendizagem; a formacao em
servico torna-se, nesse contexto, requisito fundamental para a atualizagdo, aprofundamento e
avango constante na profissionalizagcéo dos docentes.

DiscussOes acerca do quadro da educacdo no Brasil e os compromissos assumidos
internacionalmente ocorreram no ano de 1992, durante a Conferéncia Mundial de Educacgéo
para Todos, em Jomtien, na Tailandia, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco
Mundial. Resultante dessa conferéncia, assim como da Declaracdo de Nova Delhi, o
Ministério da Educacdo e do Desporto coordenou a elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo
para Todos (1993-2003), concebido como um conjunto de diretrizes politicas em continuo
processo de negociacdo, voltado para a recuperacdo da escola fundamental, a partir do
compromisso com a igualdade e com o a qualidade, como também com a constante avaliacéo

dos sistemas escolares, visando ao seu continuo aprimoramento (BRASIL, 1997).

O Plano Decenal de Educacdo, em consonancia com o que estabelece a Constituicdo
de 1988, afirma a necessidade e a obrigacdo de o Estado elaborar pardametros claros
no campo curricular capazes de orientar as a¢gdes educativas do ensino obrigatoério,
de forma a adequé-lo aos ideais democraticos e a busca da melhoria da qualidade do
ensino nas escolas brasileiras (BRASIL, 1997, p. 14).

Dessa forma, o Ministério da Educacao e Cultura (MEC), no ano de 1995, em pleno
governo de Fernando Henrique Cardoso, tendo como Ministro da Educacdo Paulo Renato de
Souza, mobilizou-se para a elaboracdo de parametros curriculares, no sentido de organizar
diretrizes e acOes educativas democraticas que visavam a melhorar a qualidade da educacao.

Com base em estudos, analises e pesquisas no ambito das escolas publicas do pais,
formulou-se, entdo, uma proposta inicial que, apresentada em versdo preliminar, passou por
um processo de apresentacdo e discussdo em todos os estados, em 1995 e 1996, na qual
participaram docentes de universidades publicas e particulares, técnicos de secretarias
estaduais e municipais de educacdo, de instituicdes representativas de diferentes areas de
conhecimento, especialistas e educadores. Apds analises, reflexdes e discussdes dos
interlocutores, foram recebidos, aproximadamente, setecentos pareceres sobre a proposta
inicial, que serviram de referéncia para a sua reelaboracdo (BRASIL, 1997).

Nesse sentido, Gatti (2008, p. 62) destaca:

Na Ultima década [1990], a preocupacdo com a formacdo de professores
entrou na pauta mundial pela conjuncdo de dois movimentos: de um lado,
pelas pressdes do mundo do trabalho, que se vem estruturando em novas
condigBes, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
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conhecimento, de outro, com a constatagdo, pelos sistemas de governo, da
extensdo assumida pelos precarios desempenhos escolares de grandes
parcelas da populacdo. Uma contradi¢do e um impasse. Politicas publicas e
acdes politicas movimentam-se, entdo, na direcdo de reformas curriculares e
de mudancas na formagéo dos docentes, dos formadores das novas geracoes.

Desse modo, o governo federal buscou alternativas para a formacdo dos professores,
lancando os PCN, para melhorar os resultados da educacéo brasileira e 0 seu desempenho, e
ainda provocar mudancas no sistema de ensino. A formacgdo continuada foi uma acgdo
governamental em todo o territorio nacional, cuja organizacdo abrangeu professores de 12 a ao
8% ano do Ensino Fundamental, elaborada a partir

[...] do estudo de propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros,
da analise realizada pela Fundagdo Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais
e do contato com informacdes relativas a experiéncias de outros paises.
Foram analisados subsidios oriundos do Plano Decenal de Educagdo, de
pesquisas nacionais e internacionais, dados estatisticos sobre desempenho de
alunos do ensino fundamental, bem como experiéncias de sala de aula
difundidas em encontros, seminarios e publicagdes (MEC, 1997, p. 15).

A organizacdo dos PCN teve a participacdo dos estados e municipios de forma
democratica, na sua producdo; os organizadores consideraram a importancia da real
necessidade pratica dos professores, sendo elemento essencial para a validacdo do documento.
Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), no periodo vigente, fez uma ampla divulgacéo
e exposicdo clara acerca das orientacdes contidas no referencial, para que todos o0s
profissionais da educacgéo tivessem acesso e conhecimento ao documento.

Nesse sentido, 0os PCN, por sua natureza aberta,

configuram uma proposta flexivel, a ser concretizada nas decisdes regionais e locais
sobre curriculos e sobre programas de transformacgéo da realidade educacional
empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas e pelos professores.
N&o configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo, que se
sobreporia a competéncia politico-executiva dos Estados e Municipios, a diversidade
sociocultural das diferentes regides do Pais ou a autonomia de professores e equipes
pedagdgicas (BRASIL, 1997, p. 10).

O conjunto de metas propostas pelos PCN aos estados e municipios é considerado
flexivel, sendo referéncia aos entes federados, tendo em vista que cada municipio poderia
organizar o curriculo com o intuito de garantir as diversidades culturais, regionais, étnicas,
religiosas e politicas, respeitando a diversidade que compBe a sociedade. Desse modo, a
educacdo pode atuar, literalmente, no processo de construcdo da cidadania, tendo como meta
o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre os cidaddos, baseado nos principios
democraticos.

Os objetivos propostos nos PCN

concretizam as intencdes educativas em termos de capacidades que devem ser
desenvolvidas pelos alunos ao longo da escolaridade. A decisdo de definir os



50

objetivos educacionais em termos de capacidades é crucial nesta proposta, pois as
capacidades, uma vez desenvolvidas, podem se expressar numa variedade de
comportamentos. O professor, consciente de que condutas diversas podem estar
vinculadas ao desenvolvimento de uma mesma capacidade, tem diante de si maiores
possibilidades de atender a diversidade de seus alunos. Assim, os objetivos se
definem em termos de capacidades de ordem cognitiva, fisica, afetiva, de relacdo
interpessoal e insercdo social, ética e estética, tendo em vista uma formagdo ampla
(BRASIL, 1997, p. 47).

Trata-se de propostas referenciais gerais; ndo sdo metas prontas e acabadas,
demandam adequacdes a fim de atender as reais necessidades especificas de cada localidade,
que podem ser feitas mediante a redefinicdo de graduacOes e o re-equacionamento de
prioridades, desenvolvendo alguns aspectos e acrescentando outros que ndo estejam explicitos
no documento. Em face dos objetivos proposto nos PCN, o professor, nesse programa,
assumiu um papel fundamental em relacdo ao desenvolvimento de capacidades, respeitando o
interesse, a diversidade e as especificidades de cada aluno.

Vale ressaltar que os PCN foram implementados de maneira ampla em todo o pais,
intencionando promover uma mudanca no modelo de escolarizagdo. Constituiram-se diversas
estratégias de divulgacdo do documento, diferentes propostas para a superacdo das
dificuldades surgidas da educacdo, com o intuito de que, de fato, a qualidade na educacgéo se

tornasse uma prioridade. Desse modo, a qualidade de atuacéo da escola

ndo pode depender somente da vontade de um ou outro professor. E preciso a
participacdo conjunta dos profissionais (orientadores, supervisores, professores
polivalentes e especialistas) para tomada de decisdes sobre aspectos da prética
didatica, bem como sua execucdo. Essas decisBes serdo necessariamente
diferenciadas de escola para escola, pois dependem do ambiente local e da formacédo
dos professores (BRASIL, 1997, p. 65).

Ressalta-se que educacdo se faz em longo prazo; é essencial que os profissionais
estejam sempre comprometidos e disponham sempre de tempo para pensar e construir uma
educacdo que versa sobre a diversidade. Mesmo em condicdes de dificuldades e limitacdes,
sempre estardo presentes grandes desafios, pois € no espaco escolar que se manifestam os
conflitos existentes na sociedade. Se o professor estiver preparado para tais desafios, com
certeza sabera escolher os melhores caminhos para solucionar as dificuldades encontradas em
de sala de aula.

Barretto (2015, p. 7) explicita que

A partir da metade da primeira década dos anos 2000, 0 MEC assume um papel
proativo na formacdo de docentes da educacdo bésica, concebendo-a como um
processo continuo, que comeca na formagdo inicial e prossegue ao longo da vida
profissional. Monta entdo, em pouco mais de meia década, um grande aparato
institucional de formacg8o docente, orientado pela perspectiva de instituicdo de um
sistema nacional de educacéo.
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Diante das questdes educacionais destacadas sobre formagdo de professores, tem-se
observado, nas pesquisas e nos estudos académicos, avanco nas discussOes acerca da
formacdo dos professores brasileiros, da formagdo continuada. Veem-se esforgos
empreendidos nas politicas publicas de formagdo por meio de agdes do Ministério da
Educacdo (MEC) e, também, nas esferas estaduais e municipais, com vistas a buscar a
qualidade na formacdo dos professores da educacdo béasica, sobretudo no que se refere as
praticas de alfabetizacdo. Uma vez que a temética de formacdo de professores € cada dia mais
problematizada, na pesquisa educacional, diante desse cenario o governo busca implementar
politicas publicas que atendam as necessidades da educacdo no espago escolar (BRASIL,
1997).

O governo federal, além da ampla divulgacdo do programa, também distribuiu a
colecdo dos PCN em todo o pais, para todos os professores, de forma a garantir que cada
docente recebesse um exemplar, com o intuito de garantir o acesso e seu melhor
aproveitamento. Concedia, assim, oportunidade para que as transformacfes desejadas se
efetivassem na educacdo brasileira, além de posicionar o professor como o protagonista nessa
grande e longa empreitada.

Imbernon (2010, p. 10) questiona:

De onde viermos e para onde vamos? E necessario conhecer os elementos da
heranca formadora que nos permitam continuar construindo e oferecer alternativas
de inovagdo e mudanca as politicas e praticas de formagao. Ninguém pode negar que
a realidade social, o ensino, a instituicdo educacional e as finalidades do sistema
educacional foram evoluindo e que, como consequéncia, o professor deve sofrer
uma mudanca radical em sua forma de exercer a profissdo e em seu processo de
incorporacéo e formagéo.

A formacgdo continuada em servico prossegue pujante, ao longo da carreira do
professor, sendo um processo que se desenvolve no exercicio da pratica docente e que reflete
sobre a acdo que se realiza no chdo da escola, agregando saberes e minimizando duvidas e
dificuldades.

Lancou-se, a partir dos Parametros Curriculares Nacionais, um caderno especifico de
alfabetizacdo com textos. Esse caderno foi idealizado, planejado e organizado para a
formacdo de professores alfabetizadores, desenvolvido a partir do estabelecimento de
convénios com secretarias de Educacdo dos estados e municipios, organizado para
participantes do programa Parametros em Acao, modulo de alfabetizacao.

Os PCN em alfabetizacdo constituiram uma formacdo prévia, anterior a0 PROFA,

proposto em 1999, com a carga horario de 32 horas. Essa formacgdo, destinou-se
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especificamente aos professores alfabetizadores — professores regentes que alfabetizavam, no

Ensino Fundamental, criangas e adultos, atendendo

A necessidade de aprofundar a discussdo sobre propostas didaticas de alfabetizagdo
por meio de textos, tantas vezes manifestada por formadores e professores, e o fato
de, até o momento, ndo haver publicacdes do Ministério da Educacdo elaboradas
especificamente para o trabalho de formacgdo de alfabetizadores determinaram a
opcéo pelo formato desse mddulo [...] (BRASIL, 1999, p. 15).

Esse modulo proporcionou embasamento tedrico a pratica dos professores
alfabetizadores na Rede Municipal de ensino de Trés Lagoas; anteriormente, os professores da
rede trabalhavam com o método sintético, também conhecido como método de silabac&o.
Iniciava-se, entdo, o processo de leitura e escrita - da “parte” para o “todo”. Comegava-se uma
nova visdo, uma andlise e reflexdo sobre o processo da aquisi¢do da escrita e da leitura. Era o
inicio de um novo marco na histéria da alfabetizagdo para esse municipio.

O desafio de elaborar esse modulo foi muito grande, basicamente pela combinacéo
de duas variaveis. Uma delas é que criar situagdes de formacédo de professores para
modulos desse tipo é criar situacGes para serem propostas e encaminhadas por outros
profissionais, que ndo se sabe a priori quem sdo, 0 que ja sabem sobre o assunto
abordado, que pratica ja possuem, que tipo de professores terdo em seus grupos. A
outra é que uma pratica pedagogica de alfabetizacdo com textos ndo é algo familiar a
grande parte dos formadores e dos alfabetizadores — 0 que requer um cuidado grande
com a explicitacdo de inten¢des, objetivos e possibilidades de encaminhamento das
atividades sugeridas (BRASIL, 1999, p. 15-16).

O desafio apresentado foi grande, tendo como intengdo, na época, apresentar para 0s
professores de alfabetizacdo uma pratica com textos, que ajudaria os professores a
compreenderem, de fato, como se da o processo de aquisicdo da escrita e da leitura apoiado na
teoria da Psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985).

A necessidade de aprofundar a discussdo sobre propostas didaticas de alfabetizacao
por meio de textos, tantas vezes manifestada por formadores e professores, e o fato de que até
aquele momento ndo havia publicacbes do Ministério da Educacdo elaboradas
especificamente para o trabalho de formacdo de alfabetizadores determinaram a opcao pelo

formato desse moédulo, que é composto de

Sequéncias de atividades — oito sequencias, com tempo previsto para
aproximadamente quatro horas cada uma, totalizando trinta e duas horas de trabalho
com os professores.

Anexos com diferentes tipos de subsidios aos coordenadores de grupo e professores
- OrientagBes para 0 uso dos programas de video pelo coordenador; Textos para 0s
professores; Bibliografia basica comentada; Atividades de alfabetizacdo (compilado
de atividades, descritas e analisadas); Material de leitura e pesquisa para uso com 0s
alunos; Sugestbes de livros de literatura para o acervo da escola; Amostra da
evolucdo da escrita de alunos (BRASIL, 1999, p. 15).

Desse modo, essa formagdo especifica para aos professores alfabetizadores teve como

proposta um trabalho conjunto que favoreceu a reflexdo coletiva e solidaria, oportunizando a
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aprendizagem em grupo. O projeto foi organizado em modulos de estudo compostos por
diversas atividades diferenciadas que favorecia a reflexao sobre as experiéncias vivenciadas e
desenvolvidas nas escolas e acrescentar elementos que pudessem aprimora-las. Para tanto,
foram utilizados, como recursos didaticos, textos, filmes, programas em videos com o intuito
de ampliar os conhecimentos do corpo docente, todos eles considerados alternativas para

colaboragéo no planejamento dos professores.

2.7 O programa de formacéao para os professores alfabetizadores (PROFA)

O Programa de Formacgdo de Professores Alfabetizadores - PROFA foi langado
posteriormente ao médulo Alfabetizacdo Parametros em Ac¢do, no governo de FHC, quando o
ministro da Educacdo era Paulo Renato de Souza. O programa era de alcance nacional, com
inicio no ano de 2001, em parceria com 0s estados, municipios e universidades. Foi um curso
longo e anual de formacdo, destinado, especificamente, a professores que ensinavam a ler e
escrever nas series iniciais do ensino fundamental I. A carga horaria do curso era de 160
horas; diversos materiais escritos — mddulos — eram disponibilizados: apresentacdo do
programa, guia de orientacdes metodoldgicas, coletanea de textos e videos. Foi um Curso
organizado em trés Mddulos compostos por Unidades. A quantidade de Unidades em cada
Modulo variava, porém a ultima delas foi destinada a avaliacdo individual dos professores.

Nesse programa, o formador de professores tinha um guia especifico que definia as
atribuicdes do coordenador nos grupos de estudos. Por sua vez, esse formador podia
contribuir contando sua experiéncia como professor, como se apropriou dos pressupostos
tedricos que orientam uma proposta construtivista, além de sugerir a leitura dos depoimentos
das professoras do Grupo-Referéncia do Programa. Assim, os professores puderam perceber
gue uma mudanca de paradigma ndo acontece de forma magica; ao contrario, depende da
disponibilidade para conhecer o novo, da reflexdo sobre a prética e da ousadia que permite
transformar, que nenhuma conquista é facil, pois tudo exige esforco (BRASIL, 2001).

O Mobdulo 1 tratava de conteudos de fundamentacdo relacionados aos processos de
aprendizagem da leitura e escrita e a didatica da alfabetizacdo. O principal objetivo desse
mddulo era demonstrar que a aprendizagem inicial da leitura e da escrita é resultado de um
processo de construcdo conceitual que se da pela reflexdo do aprendiz sobre as caracteristicas

e o funcionamento da escrita.
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No Mddulo 2 foram discutidas situacfes didaticas de alfabetizacdo. O objetivo foi
demonstrar que a alfabetizacdo faz parte de um processo mais amplo de aprendizagem de
diferentes usos da linguagem escrita, em situagdes de leitura e producao de texto.

O Mddulo 3 também teve como foco as situacdes didaticas. O objetivo foi apresentar e
discutir outros conteudos de lingua portuguesa que faziam sentido no periodo de
alfabetizacdo. Cada mddulo tratava, entdo, de assuntos especificos, mas relacionados entre si.
Para cada um deles foi definido um conjunto de competéncias que foram desenvolvidas pelos
professores ao longo do Curso, denominadas Expectativas de Aprendizagem (BRASIL,
2001).

Os modulos foram acompanhados de um conjunto de programas de video que
documentavam atividades de leitura e escrita, principalmente de alfabetizacdo. As classes em
que essas atividades foram gravadas foram de responsabilidade de professoras de escolas
publicas, convidadas a participar do projeto em razdo do interesse e da disponibilidade que
demonstraram em entender melhor como os alunos aprendem a ler e a escrever e,
consequentemente, como ensina-los para que tenham avangos e sucesso em suas
aprendizagens.

O PROFA pautava-se, teoricamente, nas pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, publicadas, no Brasil, em 1984, no livro “A psicogénese da lingua escrita”.

As orientacdes para a formacdo encontravam-se no guia do formador, um material
explicativo e orientador, composto de sequéncias de atividades orientadas para 40 semanas do
curso. Esse guia reunia textos de subsidio para que o formador encaminhasse as devidas
discussdes e reflexdes com os professores alfabetizadores, além das orientacbes de como
trabalhar com o acervo de videos que acompanham os materiais do programa.

O MEC apresentou 0 PROFA como uma referéncia, como um modelo para formar o
professor alfabetizador com competéncia para alfabetizar criancas, jovens e adultos, que
tivesse o direito de aprender e refletir sobre a sua prépria pratica, no grande grupo de
formacdo, e que desenvolvesse, nos alunos, competéncia, experiéncias e conhecimentos, a fim
de que tivessem assegurado o direito de aprender a ler e escrever. Desse modo, o docente se

tornaria capaz de

* encard-los como pessoas que precisam ter sucesso em suas aprendizagens para se
desenvolver pessoalmente e para ter uma imagem positiva de si mesmos,
orientando-se por esse pressuposto;

» desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado as necessidades de
aprendizagem dos alunos, acreditando que todos séo capazes de aprender;

» reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos: como leitor, como
usuério da escrita e como parceiro durante as atividades;
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» utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem dos quais
depende a alfabetizacdo, para planejar as atividades de leitura e escrita;

» observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas
interacdes nas situacdes de parceria, para fazer intervencdes pedagdgicas adequadas;
* planejar atividades de alfabetizagdo desafiadoras, considerando o nivel de
conhecimento real dos alunos;

+ formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando seus conhecimentos e
suas caracteristicas pessoais;

» selecionar diferentes tipos de texto, que sejam apropriados para o trabalho;

« utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da evolugdo dos
alunos, de planejamento e de documentagdo do trabalho pedagdgico;

« responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacéo as aprendizagens dos alunos
(BRASIL, 2001, p. 9-10).

O programa de formacdo destacou as condicBes didaticas que influenciavam
decisivamente na aprendizagem dos alunos e que, embora ndo tenha sido o foco dos

programas de video, eram tratadas transversalmente:

Favorecer a construcdo da autonomia intelectual dos alunos; Considerar e atender as
diversidades na sala de aula; Favorecer a interacdo e a cooperacdo; Mobilizar a
disponibilidade para a aprendizagem; Organizar racionalmente o tempo; Organizar o
espaco em funcdo das propostas; Selecionar materiais adequados ao
desenvolvimento do trabalho; Articular objetivos de ensino e objetivos de realizagdo
do aluno; Criar situacdes em que haja a maxima coincidéncia possivel entre "versao
escolar" e "versdo social" das praticas e dos conhecimentos que se convertem em
contelidos escolares (BRASIL, 2001, p. 14).

A metodologia proposta nas formacgdes compreendia 0 modo de abordar os contetdos:
» Conhecimento e analise do que sabem os professores sobre os conteddos que
serdo trabalhados.
« Tematizacdo da pratica pedagdgica de sala de aula (nesse caso, especialmente
de alfabetizacéo).
 Intercambio do conhecimento experiencial dos professores.
» Discussdo das necessidades e dificuldades que sdo enfrentadas no trabalho
pedagdgico.
» Estudo de referenciais tedricos que favorecam a compreensao dos processos de
ensino e de aprendizagem relacionados a alfabetizacéo.
« Planejamento e desenvolvimento de propostas de ensino e de aprendizagem.
« Organizacdo e sistematizacdo das informac6es abordadas.
« Avaliacdo do processo de aprendizagem dos professores (BRASIL, 2001).
Dessa forma, a metodologia proposta pretendia contribuir para ampliar o universo de
conhecimento sobre alfabetizacéo e a reflexdo sobre a préatica docente, prevendo estratégias
para a resolugdo de situacBes problema, andlise de producdes de alunos, simulagdes,

tematizacdo da prética, planejamento de situagdes didaticas, discussbes dos textos tedricos
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estudados. Buscava-se introduzir experiéncias diferenciadas, nessas formacgdes, tal como

Imberndn sugere:

E necessario comegar a refletir sobre o que nos mostra a evidéncia da teoria e da
pratica formadora dos Ultimos anos e ndo nos deixarmos levar pela tradicdo
formadora, para assim tentar mudar e construir uma nova forma de ver o ensino e a
formacédo docente, a fim de transformar a educacéo e contribuir para uma sociedade
mais justa (IMBERNON, 2010, p. 31).

A proposta do PROFA, portanto, era de propiciar e favorecer, aos professores
alfabetizadores, conhecimentos, teorias, sugestdes de atividades sequenciadas de leitura e
escrita, compativeis com o nivel de cada crianca. O programa propunha, ainda, a apresentacao
de aulas préaticas, com intuito de favorecer a reflexdo aos professores, 0 que caracterizava uma
formacdo com vistas ndo apenas a aquisicdo de novos conhecimentos, mas, também, a
possibilitar que o docente (re)construisse praticas a partir de atividades reais propostas nos
encontros de formacdo. O Programa foi propicio, também, para que os docentes enxergassem
a possibilidade de os alunos se apropriarem do processo de aquisi¢do da escrita e da leitura de
modo a se tornarem leitores e escritores por meio de textos referentes as préaticas sociais.

Dessa forma, podemos inferir que os encaminhamentos propostos no PROFA revelam
que o Programa priorizou, na formagcdo do professor alfabetizador, a compreensdo do
processo de aquisicdo da escrita percorrido pela crianca e de como o professor, com base
nesse conhecimento tedrico, pode construir caminhos, diversas estratégias e situacoes
didaticas para a efetivacdo dessa aprendizagem. Destaca-se, também, o investimento na
dimenséo tedrica e cultural dos professores, viabilizado por meio dos textos literarios e filmes
com atividades praticas, para que, de fato, os docentes analisassem as atividades de aquisi¢éo
do sistema de alfabetizacéo.

As diversas situacdes didaticas que envolvem a leitura e a aquisicdo da escrita,
propostas ao longo do Programa, articulando teoria e pratica, apresentaram, aos professores
alfabetizadores, novos encaminhamentos e sugestbes de atuacdo pedagogica de forma

intencional e sistematizados.

2.8 Pro-Letramento

Partindo do pressuposto de que todos noés “somos seres inacabados e inconclusos”,
como dizia Paulo Freire, o professor precisa buscar, constantemente, a profissionalizagdo
docente, ou seja, precisa querer e melhorar a sua pratica no espago escolar. Nesse sentido, 0
Pro-Letramento — Mobilizagdo pela Qualidade da Educacdo, Programa de Formacéo

Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental - apresentou uma
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formacdo continuada aos professores da rede publica, municipal e estadual com o intuito de
buscar a melhoria da qualidade da aprendizagem da leitura e escrita nos anos iniciais do
ensino fundamental (BRASIL, 2007).

O Pro-Letramento foi implantado na gestdo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva,
2003-2006, com o ministro da Educacdo Fernando Haddad. O referido programa de formacéo
de professores deu-se por meio do estabelecimento de convénios e parcerias com as
universidades que formavam a Rede Nacional de Formagéo Continuada de Professores.

O Guia Geral do Programa foi um documento que apresentou as principais diretrizes
organizadoras da proposta de formacdo aos professores das séries iniciais, intencionando a
melhoria na préatica dos professores. Foi uma formacdo com a carga horéaria de 120 horas,
divididas em 84 horas presenciais e 36 horas a distancia, totalizando 120 horas. Desse modo,
funcionou na modalidade semipresencial. O publico alvo eram professores do 1° ao 5° ano do
ensino fundamental 1. Utilizou-se material impresso e em video, realizaram-se atividades
presenciais e a distancia, que foram acompanhadas por professores orientadores, também
chamados de tutores (BRASIL, 2007).

O formador, nesse programa, atua ndo apenas em cursos presenciais; nesse formato ele

¢ chamado de tutor:

Uma peca muito importante no nosso curso ¢ o “TUTOR”. E vocé pode estar se
perguntando “por que” e “para que” o tutor? A principal funcdo do tutor é
possibilitar a mediacdo entre o estudante e o material didatico do curso, ou, ainda, a
de facilitador de aprendizagem ou animador. Ela é compreendida como um dos
elementos do processo educativo que possibilita a (res)significacdo da educacédo a
distancia, principalmente para possibilitar, em razdo de suas caracteristicas, o
rompimento da no¢do de tempo/espaco da escola tradicional: tempo como objeto,
exterior ao homem, ndo experiencial (BRASIL, 2007, p. 14).

O tutor é considerado profissional relevante, no grupo de estudos, é o mediador,
orientador do professor cursista, em seu processo de aprendizagem, e dinamizador no grupo:
organiza o tempo de estudos, planeja os encontros e oportuniza a reflexdo da pratica alinhada
a teoria, alcancando os objetivos propostos no grande grupo de estudos.

O Pro-Letramento apresentou como objetivos da formacéo:

* oferecer suporte a a¢do pedagogica dos professores dos anos ou séries iniciais do
ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem de lingua portuguesa e matematica;

* propor situagdes que incentivem a reflexdo e a constru¢@o do conhecimento como
processo continuo de formagdo docente;

* desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da matematica e da
linguagem e de seus processos de ensino e aprendizagem;

« contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formagdo continuada;
* desencadear agdes de formagdo continuada em rede, envolvendo Universidades,
Secretarias de Educacgdo e Escolas Publicas das Redes de Ensino (BRASIL, 2007, p.
2).
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A estrutura do Programa reafirmou a autonomia de gestdo e o regime de colaboragdo
entre as esferas dos governos federal, estadual e municipal, e funcionou de maneira integrada
(BRASIL, 2007).

A proposta de Formagdo em linguagem continha, para uso ao longo do curso, um
conjunto de sete fasciculos e quatro fitas de video, além de um fasciculo para os Professores
Orientadores. Delineia-se, a seguir, o contetido de cada fasciculo da colecg&o.

Fasciculo 1 - Capacidades Linguisticas: Alfabetizacdo e Letramento. Esse fasciculo
trazia varios conceitos fundamentais, que subsidiavam o projeto do Pro-Letramento e que
foram retomados nos fasciculos seguintes, tais como: Alfabetizacdo, Letramento e Ensino de
Lingua. Também foram apresentadas as principais capacidades a serem desenvolvidas pelos
alunos nos anos iniciais da escolarizagéo.

Fasciculo 2 - Alfabetizacdo e Letramento: Questdes sobre avaliagdo. Esse fasciculo
subsidiava a discussédo em torno da avaliagdo, por meio de estratégias de avaliagdo formativa
e continuada. No Anexo, apresentavam-se sugestdes de atividades a serem desenvolvidas em
sala de aula, a fim de se atingirem algumas das capacidades elencadas no fasciculo 1.

Fasciculo 3 - A Organizacdo do Tempo Pedagdgico e o Planejamento do Ensino.
Analisavam-se situacOes de ensino e aprendizagem a partir do ponto de vista da organizacéo
do tempo escolar e do planejamento das atividades por parte do docente, através de relatos de
experiéncias. Deu-se especial atencdo as praticas de leitura e escrita na rotina escolar,
recuperando e desenvolvendo a nogédo de letramento apresentada no fasciculo anterior.

Fasciculo 4 - Organizacdo e Uso da Biblioteca Escolar e das Salas de Leitura.
Discutiu-se a importancia da biblioteca escolar ou da Sala de Leitura, sua organizacao e
possibilidades de uso. Analisaram-se diferentes modalidades de leitura, a diversidade de
suportes de textos e a fundamental mediacdo do(a) professor(a) ao longo do processo de
letramento. Por fim, discutiu-se a relevancia do Dicionario como aliado no dia-a-dia da sala
de aula.

Fasciculo 5 - O Ludico na Sala de Aula: Projetos e Jogos. Nesse fasciculo foram vistos
alguns exemplos de jogos e brincadeiras realizados por professoras de escolas publicas do
estado de Pernambuco. Em todos eles, os alunos colocavam em pratica habilidades
diretamente relacionadas a Lingua Portuguesa - na producdo de um almanaque, em atividades
ludicas de leitura e escrita, de canto e expressdo oral e de compreensdo do sistema de escrita
alfabética.

Fasciculo 6 - O Livro Didatico em Sala de Aula: Algumas Reflexdes. Apresentou

questBes relacionadas ao uso do livro didatico de Alfabetizacdo e de Lingua Portuguesa.
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Discutiu-se o processo de modificacdo dos livros didaticos a partir da institucionalizacdo do
PNLD, o processo de escolha e as caracteristicas dos novos livros didaticos, e 0 uso que
os(as) professores(as) fazem do livro didatico em suas praticas de ensino.

Fasciculo 7 - Modos de Falar / Modos de Escrever. Discutiu-se, nesse fasciculo,
modos de falar e modos de escrever, bem como a integracdo entre essas duas praticas e as
suas relagdes com a aprendizagem da escrita. Analisou-se o trabalho de uma professora de
escola publica do Distrito Federal, em atividades de leitura e producdo de textos que levaram
em consideracdo a competéncia comunicativa dos alunos.

Fasciculo do Tutor - Formacdo de Professores: Fundamentos para o Trabalho de
Tutoria. Continha instrugdes e informagdes importantes para o professor orientador de estudos
(BRASIL, 2007).

Discutiram-se, sobretudo, questfes relativas a educacdo de adultos, a educacdo a
distancia e a formacdo de grupos de estudos, a fim de contribuir para a preparacdo e a
organizacdo do orientador de estudos em relagdo ao trabalho a ser desenvolvido junto aos
professores cursistas.

Fasciculo Complementar - Esse fasciculo tratou de questdes relacionadas ao processo
de ensino e aprendizagem da lingua escrita, nas séries ou ciclos iniciais do Ensino
Fundamental, a partir de relatos sobre acdo pedagdgica desenvolvida com o tema Historia de
Vida. Retomou e aprofundou, também, questdes a respeito da leitura e da producéo textual na
formacdo linguistica do aluno e na sua constituicdo como sujeito-leitor e produtor de textos.

A proposta de formacgdo do Prd-letramento previa o revezamento entre as formagdes
de linguagem/alfabetizacho e  matematica.  Posteriormente a0  curso  de
linguagem/alfabetizacdo, os professores foram para a formacdo de matematica; o grupo que
havia feito matematica migrou para a formacdo em linguagem/alfabetizacdo e vice-versa. 1sso
contribuiu para que se desenvolvesse, nas escolas, outra experiéncia de formacdo continuada.
Para o revezamento ndo houve formacdo inicial de tutores. Os tutores ja formados
trabalharam com as novas turmas. Em momento oportuno, apds o término dos cursos, 0 MEC
encaminhava uma ficha de adesdo ao revezamento para aqueles municipios que desejaram dar
continuidade ao Programa. (BRASIL, 2007, p. 6).

Para os cursos de Matematica havia 8 fasciculos, a saber: 1) NUmeros naturais; 2)
Operacgdes com numeros naturais; 3) Espaco e forma; 4) Fracdes; 5) Grandezas e medidas; 6)
Tratamento da informagdo; 7) Resolver problemas: o lado ludico do ensino da matematica; 8)

Avaliacdo da aprendizagem em matematica nos anos iniciais.
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Cada fasciculo foi estudado, quinzenalmente, em um encontro de 8 horas em um sé
dia, ou dois encontros de quatro horas em dias seguidos da semana. Dois momentos
constituiam a dinamica de utilizagdo dos fasciculos.

1° momento: Roteiro de trabalho para o encontro, que sugeria as seguintes etapas a
serem realizadas durante o encontro presencial: a) Pensando juntos — que retomava o que fora
trabalhado no fasciculo anterior; b) Trabalhando em grupo — abria o estudo de um novo
contelido; c) Nossas conclusbes — em que se fazia a sintese do dia de trabalho.

2° momento: Roteiro de Trabalho Individual, em que o participante retomava o tema
que fora aprofundado com leituras e sugestdes para o cotidiano da sala de aula.

Ao final, havia 0 momento de avaliacdo, no qual os professores eram avaliados com
base nos seguintes critérios: frequéncia aos encontros presenciais; realizacdo satisfatoria das
tarefas previstas em cada fasciculo; autoavaliacdo do professor cursista, considerando a
participacdo durante o Pro-Letramento, as contribui¢cbes do curso e as mudancas em sua
pratica pedagogica (BRASIL, 2007, p. 7-8).

O Programa Pro-Letramento apresentou diversas expectativas de mudanca, tendo em
vista 0s problemas vigentes na educacgédo, em especial, aqueles referentes a alfabetizacéo, que
permaneciam e/ou permanecem em nosso pais. Considera-se, portanto, a formacéo continuada
como uma via de possibilidades para se melhorar a pratica dos professores (BRASIL, 2007).

Gatti (2008, p. 61) observa que

Em todas as avaliacBes observa-se valorizacdo para essas iniciativas publicas por
parte dos cursistas, destacando-se aspectos como a oferta gratuita, o material
impresso, videos ou livros doados e avaliados como bons; tem-se como fator
positivo o papel dos tutores, a oportunidade de contato por videoconferéncias com
especialistas de grandes universidades, a oportunidade de trocas com 0s pares nos
momentos presenciais. Aparece como constante nas avaliaces o dado de que, em
outras condigBes, o docente ndo teria oportunidade de fazer essa formacéo e que se
sentiu motivado ao longo dos programas. Isso pode ser sustentado pela baixissima
evasao existente nessas iniciativas publicas.

Assim, é possivel afirmar que as politicas publicas de formacdo de professores estdo
permanentemente ligadas a uma reorganizacdo, buscam novos projetos e planejam a melhoria
do ensino e aprendizagem para a formacdo dos profissionais da area de educacdo. Espera-se,
portanto, que os alunos e professores sejam formados para uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Formacdo continuada, como considerada,

€ uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual ndo podendo ser reduzida
a uma acgdo compensatoria de fragilidades da formacdo inicial. O conhecimento
adquirido na formacdo inicial se reelabora e se especifica na atividade profissional,
para atender a mobilidade, a complexidade e a diversidade das situacbes que
solicitam intervenc¢des adequadas. Assim, a formacdo continuada deve desenvolver
uma atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade profissional é
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um campo de producgdo do conhecimento, envolvendo aprendizagens que vdo além
da simples aplicacdo do que foi estudado. (BRASIL, 2007, p.2).

Essa formacdo continuada oportuniza a reflexdo, considera o professor sujeito de sua
acdo, valoriza suas experiéncias pessoais e profissionais ao longo da carreira, considera sua
histéria profissional, seus conhecimentos tedricos, seus saberes da pratica; além disso, a
formacdo continuada possibilita que, no processo de ensino e aprendizagem, sejam atribuidos
novos significados a préatica docente e que o professor compreenda e enfrente as dificuldades
com as quais se depara no dia-a-dia, no espago escolar. Nao se pode perder de vista, também,
a articulacdo entre formacdo e profissionalizacdo, na medida em que uma politica de
formacéo implica acdes efetivas e préticas, no sentido de melhorar a qualidade do ensino, as
condicdes de trabalho e ainda contribuir para a evolugdo da préatica docente.

Na viséo de Garcia (1999), a formacéo pode ser entendida como

Uma funcéo social de transmissao de saberes, de saber — fazer ou de saber — ser que
se exerce em beneficio do sistema socioecondmico, ou da cultura dominante. A
formacdo pode também ser entendida como processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa que se realiza com o duplo efeito de possibilidades de
aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos (GARCIA 1999, p. 19).

A formacdo continuada como politica pablica, dentro desse contexto, exerce papel
fundamental. Além de discutir os diversos saberes, é vista também como um processo que
envolve aprendizado, planejamento e reflexdo, e 0s gestores precisam ter objetivos bem
definidos quanto aos valores, propdsitos e conceitos, associados ao que estd sendo oferecidos

aos docentes.

2.9 Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa-PNAIC?

O Pacto foi lancado no ano de 2012, no governo de Dilma Rousseff, tendo como
ministro de educacdo, na época, Aloisio Mercadante Oliva. O PNAIC — Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, foi um compromisso formal e solidario assumido pelo governo
federal, do Distrito Federal, os dos estados e dos municipios, desde 2012, para atender a Meta
5 do Plano Nacional da Educagdo (PNE), que estabelece a obrigatoriedade de “Alfabetizar
todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental”
(BRASIL, 2012).

O PNAIC foi instituido por meio da Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012, do MEC, na
qual s&o evidenciadas as acdes e diretrizes gerais que estruturam o programa federal. De um

modo claro, pode-se compreender que o principal objetivo para a criagdo desse programa foi

2 Os documentos sobre o PNAIC estdo disponiveis em: http://pacto.mec.gov.br/index.php.
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garantir que todas as criancas estejam alfabetizadas até os seus oito anos de idade, em
conformidade com o Decreto Federal n°® 6094, que, em seu Art. 2° inciso Il, objetiva
“alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por
exame periddico especifico” (BRASIL, 2007).

De acordo com os dados disponiveis no SISPACTO - Sistema Informatizado de
Monitoramento do PNAIC,

em 2013 foram capacitados, em Linguagem, 313.599 professores alfabetizadores em
curso com carga horéria de 120 horas; em 2014, foram 311.916 profissionais e a
énfase da formacdo foi em Matematica, em curso com carga horéria de 160 horas;
em 2015, foram capacitados 302.057 professores em tematicas como Gestdo
Escolar, Curriculo, a Crianca do Ciclo de Alfabetizacdo e Interdisciplinaridade; e,
em 2016, foram 248.919 alfabetizadores e 38.598 coordenadores pedagdgicos
atendidos em cursos com carga horaria minima de 100 horas e com énfase em
leitura, escrita e letramento matemético (BRASIL, 2017, p. 3-4).

A formacéo continuada dos professores alfabetizadores foi um fator relevante para a
profissionalizacdo e a valorizacdo docente, haja vista que levou os professores a integrarem-se
aos desafios da escola e assegurou-lhes o direito de atualizacdo e aperfeicoamento na carreira.

No ambito do Pacto, a Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores
desenvolve-se a partir de um processo de formacgédo entre pares, em um curso presencial. Em
2013, os professores participaram de um curso com carga horaria de 120 horas, objetivando,
sobretudo, a articulacdo entre diferentes componentes curriculares, com énfase em
Linguagem. As estratégias formativas priorizadas contemplavam atividades de estudo,
planejamento e socializacéo da pratica.

Em 2014, a duracdo do curso foi de 160 horas, objetivando aprofundamento e
ampliacdo de temas tratados em 2013, contemplando também o foco na articulacdo entre
diferentes componentes curriculares, mas com énfase em Matematica. Essa formacdo foi
conduzida por orientadores de estudos, professores pertencentes ao quadro das redes de
ensino, devidamente selecionados com base nos critérios estabelecidos pelo Ministério da
Educacdo, que participavam de um curso de formacdo de 200 horas, ministrado por
formadores selecionados e preparados pelas Instituicdes de Ensino Superior/IES que
integravam o programa®.

No ano de 2015 a carga horéria da formacdo para professores alfabetizadores foi de 80

(oitenta) horas anuais, incluindo atividades extraclasse (BRASIL, 2015)

3 Fonte: https://www.pnaic.fe.unicamp.br/sites/www.pnaic.fe.unicamp.br/files/pub/cm-
compartilhados/documentos/documento-orientador-n1-pnaic-2014.pdf.

4 Fonte: https://www.pnaic.fe.unicamp.br/pf-pnaic/pub/cm-compartilhados/documentos/pnaic-
doc.orientador2015.pdf.
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Em 2016 e 2017, de acordo com o Documento Orientador — PNAIC em Acéo*, a
formacédo teve uma carga horéaria minima de 100 horas, incluidas as atividades presenciais e
em servico, ao longo de 3 (trés) meses (BRASIL, 2016).

Para a organizacdo e encaminhamentos das atividades propostas na formacdo, oS
cursistas (professores alfabetizadores e coordenadores pedagdgicos) deveriam ser cadastrados
no Sistema Integrado de Monitoramento Execucdo e Controle - SIMEC, um portal
responsavel pela geracdo de dados para a certificacdo dos cursistas (BRASIL, 2012).

Os materiais do Pacto foram elaborados para os ciclos de alfabetizacdo, sendo
primeiramente apresentado o Caderno de Apresentacdo - PNAIC- formacdo do professor
alfabetizador; posteriormente, foram incluidos os exemplares para o 1° ano, materiais
especificos para 0 2° ano e para o 3° ano.

Os responsaveis por ministrar a formacdo continuada para 0s professores
alfabetizadores na primeira etapa da implantagdo do PNAIC eram denominados orientadores
de estudo, que, na realidade, eram professores pertencentes ao quadro efetivo da rede ensino e
que, como pré-requisito, haviam sido tutores na formacgéo Pro-Letramento. Caso ndo houvesse
profissionais com essa formacao, outros critérios eram adotados para a sele¢éo, tais como: ser
efetivo da rede ensino; ter experiéncia em alfabetizacdo, ser formado em Pedagogia ou
Licenciatura ou ter experiéncia na formacéo de professores.

O Pacto apresentou um diferencial relevante em relagdo aos outros programas
implementados pelo MEC, pois incluiu materiais que foram elaborados para Educagdo do
Campo, com a intencdo de auxilia-los na alfabetizacdo sem perderem seus costumes, seus
valores, sua cultura e a lingua materna (BRASIL, 2012).

A formacdo continuada do pacto ainda trouxe um caderno especifico para a Educacéao

Especial, apresentando os seguintes objetivos:

» ampliar conhecimentos sobre aspectos legais referentes & Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva;

« aprofundar conhecimentos sobre encaminhamentos destinados aos alunos que
fazem parte do publico alvo da Educacédo Especial;

» ampliar conhecimentos sobre espacos de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacdo no contexto da inclusdo escolar, ou seja, o trabalho da escola comum
articulada com o atendimento educacional especializado — AEE;

» compreender a importancia de um trabalho considerando as diferencas dos alunos
com acdes voltadas a promover o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos
mesmos;

* sugerir praticas pedagogicas de alfabetizacdo matemética para alunos com
necessidades especificas (BRASIL, 2014, p. 5).

A proposta desse caderno, no que diz respeito a servir de instrumento para algo,
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é a de mostrar a necessidade e os objetivos de uma Educacdo Inclusiva e, além
disso, fornecer informagdes aos professores no sentido de prover amparo legal e
institucional para suas a¢Bes pedagogicas na direcdo de tornar efetiva a inclusdo
(BRASIL, 2014, p. 5).

Nesse sentido, o caderno de Educagdo Inclusiva consiste em um amplo leque de
informacdes e discussbes sobre as politicas publicas oficiais presentes no site do MEC; além
disso, na medida do possivel — e sem “forgar” situagdes — garante, dessa forma, os direitos de
aprendizagens de todos os alunos, respeitando as especificidades de cada estudante. Enfim, o
pacto ndo fugiu a responsabilidade de sugerir préticas referentes a contetudos, mas enfatizou a
precedéncia do “pensar inclusivamente”.

O PNAIC foi um programa integrado com o objetivo de alfabetizar, em Lingua
Portuguesa e Matematica, até o 3° ano do Ensino Fundamental, todas as criangas das escolas
municipais e estaduais, urbanas e rurais brasileiras. Caracterizava-se, sobretudo: a) pela
integracéo e estruturacéo, a partir da Formacgédo Continuada de Professores Alfabetizadores, de
diversas acOes, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas do MEC que contribuem
para a alfabetizacdo; b) pelo compartilhamento da gestdo do programa entre Governo Federal,
estados e municipios; c¢) pela orientagdo de garantir os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, a serem aferidos pelas avalia¢cdes anuais (BRASIL, 2012).

Desse modo, os programas de governo sdo organizados por meio de legislacdes e
portarias nas quais estdo previstas as diretrizes gerais. Dentre as finalidades estdo elencadas
informacGes sobre as atividades a serem desenvolvidas. Na Portaria n°® 867 de 4 de julho de
2012, importa destacar trés dos objetivos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade

Certa, destacados no artigo 5°, incisos | e IV:

I - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do
ensino fundamental. 111 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (Ideb). IV - Contribuir para o aperfeicoamento da formacéo dos professores
alfabetizadores (BRASIL, 2012).

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa articulou um compromisso formal
assumido entre os governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios.
Constituido por um conjunto integrado de acBes, materiais e referéncias curriculares e
pedagdgicas disponibilizados pelo MEC, a meta foi a de contribuir para a alfabetizacdo e o
letramento, tendo como eixo principal a formacdo continuada dos professores alfabetizadores
(BRASIL, 2012).

As acdes do Pacto apoiam-se em quatro eixos de atuacao:

1. formagdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo; 2. Materiais didaticos, obras literérias, obras de apoio
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pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; 3. Avaliacfes sistematicas; 4. Gestao,
controle social e mobilizagdo (BRASIL, 2012, p. 5).

Dentre as diversas acdes, 0 pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa teve como
foco discutir de forma sistematica a formacdo continuada dos professores alfabetizadores,
constando, em sua pauta, o ciclo de alfabetizacdo que compreende o 1° 2° e 3° ano, com
sugestdes e reflexdes pertinentes a pratica do docente.

O Pacto, diferente de outros programas de governo, por meio da referida Portaria n°
867, de 4 de julho de 2012, instituiu a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao:

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) produzird indicadores que
contribuam para o processo de alfabetizacdo nas escolas publicas brasileiras. Para
tanto, assume-se uma avaliacdo para além da aplicacdo do teste de desempenho ao
estudante, propondo-se, também, uma analise das condicGes de escolaridade que
esse aluno teve, ou ndo, para desenvolver esses saberes.

A avaliagdo tem por objetivo realizar um diagnostico de alfabetizagdo e letramento
em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo em Matematica, ao final do Ciclo de
Alfabetizacdo, conforme se verifica no art. 1° inciso I, da Portaria n° 867, de 4 de
julho de 2012 (BRASIL, 2013, p. 7 e 11).

A ANA pretendeu fazer um diagnostico amplo do processo de alfabetizacdo nas
escolas publicas brasileiras e, dessa forma, compreendeu que € necessario ir além de testar a
aquisicdo de saberes, pelas criancas, nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica ao longo
do Ciclo de Alfabetizacéo.

Atualmente, acredita-se que a avaliacdo seja vista, pelos docentes, como ponto de
partida para organizacdo e execucdo do planejamento, e como via para analisar o
desenvolvimento e a qualidade da aprendizagem das criancas, para que, posteriormente, sejam

encontrados caminhos que garantam os direitos de aprendizagem a todos os alunos.

E importante destacar, se reconhece que a avaliagdo em larga escala ndo consegue
aferir tais processos em sua totalidade e em todas as suas nuances. Por outro lado,
compreende-se que a utilizacdo desse tipo de avaliacdo pode contribuir para um
melhor entendimento sobre os processos de aprendizagem e orientar a formulacéo
ou reformulacdo de politicas voltadas para essa etapa de ensino (BRASIL, 2013,
p.11).

Importa mencionar, ainda, as Portarias e as Emendas referentes ao Pacto, a exemplo
da Portaria n® 1.458, de 14 de dezembro de 2012, que prevé a concessao de bolsas de estudo
aos professores alfabetizadores que participam da formacdo. A Portaria n° 90, de 6 de
fevereiro de 2013 define o valor das bolsas dos participantes da formagdo continuada do
Pacto, entre eles, os alfabetizadores e orientadores.

A concessao de bolsas foi um diferencial no Pacto, pois nenhum programa de politicas
publicas concedeu bolsas de estudo para os professores cursistas, ainda que seu valor de R$

200,00 seja considerado pequeno.
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Uma das metas do Pacto € que todos os alunos das escolas publicas de ensino estejam
alfabetizados em Lingua Portuguesa e em Matematica até o final do 3° ano do ensino
fundamental. Os direitos de aprendizagem de fato devem ser garantidos no ciclo de
alfabetizagcéo (BRASIL, 2012).

Dentro dessa visao, a alfabetizacdo é, sem ddvida uma das prioridades nacionais no
contexto atual, pois o professor alfabetizador tem a fungéo de auxiliar na formacéo
para o bom exercicio da cidadania. Para exercer sua funcéo de forma plena é preciso
ter clareza do que ensina e como ensina. Para isso, ndo basta ser um reprodutor de
métodos que objetivem apenas o dominio de um codigo linguistico. E preciso ter
clareza sobre qual concepcdo de alfabetizacdo esta subjacente a sua pratica
(BRASIL, 2012, p. 27).

Considerando os objetivos da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) em 2013 e
2014, constatou-se o baixo rendimento das criancas em Lingua Portuguesa e Matematica®, ou
seja, as criangas ndo atingiram os objetivos propostos. Em face desses resultados, o0 Ministério
da Educag@o promoveu mudancas incrementais no PNAIC, em 2016 (BRASIL, 2017).

O Pacto, a partir de 2017, encaminhou algumas inovagdes na estrutura: os professores
da educacdo infantil foram inseridos, os coordenadores pedagogicos também puderam se

inscrever na formacao.

A formacdo PNAIC, em 2017, atenderd a trés grupos diferenciados: a) professores e
coordenadores pedagdgicos do 1° ao 3° ano do ensino fundamental permanecem
como foco no processo de formacdo; b) professores da pré-escola e coordenadores
pedagdgicos da Educacdo Infantil; e ¢) Articuladores e mediadores de aprendizagem
das escolas que fazem parte do Programa Novo Mais Educacdo (BRASIL, 2017, p.
15).

O material “Leitura e Escrita na Educagdo Infantil” foi construido pela UFMG, material
que atende a necessidade de formacdo dos professores da Educacdo Infantil, cujo objetivo
geral é a formacdo de professores de Educacdo Infantil, a fim de que possam desenvolver o
trabalho com a leitura e escrita em creches e pré-escolas. O material esta estruturado em oito
cadernos de estudos e um caderno de apresentacdo, que foram disponibilizados pelo MEC em
formato digital, para dar suporte ao processo de formacdo do PNAIC na Educacdo Infantil
(BRASIL, 2017).

O formador local é responsavel pela formacdo dos coordenadores pedagdgicos,
professores e articuladores da escola, e tem como principais atribuicdes: identificar os dados
da ANA de cada escola; conhecer o material didatico selecionado pela rede que servird de

base para a formacdo e acompanhar a pratica pedagdgica dos professores, coordenadores

® Os resultados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo — ANA (2013-2014) estdo disponiveis em:
http://portal.inep.gov.br/web/guest/painel-educacional



67

pedagogicos e articuladores da escola; identificar professores com maiores dificuldades para
oferecer atendimento personalizado; orientar a busca de solucdes para as fragilidades e os
desafios encontrados (BRASIL, 2017).

A Secretaria de Educagdo Bésica reconhece que, em muitos locais, a formacao
continuada de professores alfabetizadores tem promovido significativas mudancas na
aprendizagem das criangas e impactado positivamente no desenvolvimento profissional do
docente, proporcionando-lhe mais seguranca, criatividade e autonomia. Todavia, é preciso
universalizar a alfabetizagdo de qualidade. E importante que essas boas experiéncias possam
ser aprofundadas, compartilhadas e disseminadas em todo o pais, alcangando as criancas de 6
a 8 anos, matriculadas no ensino fundamental (dados do Censo indicam cerca de 97% das
criancas nessa faixa etaria matriculadas). E preciso um compromisso coletivo para reduzir o
percentual médio de 56% das criancas brasileiras que ainda estdo nos niveis 1 e 2 de Leitura
na ANA 3, pelo impacto que isso representa nas possibilidades de progresso escolar
(BRASIL, 2017).

Em face dos resultados da ANA, propds-se que a formacdo continuada do PNAIC, em
2017, fosse realizada em servico, orientada para o diagndstico de cada sala de aula e para
garantir ao professor seguranca e autonomia na utilizacdo de amplo repertério de préaticas
didatico-pedagdgicas no campo da alfabetizacdo e do letramento, permitindo-lhe intervir
claramente para ajudar a crianca a superar obstaculos e a progredir no seu desenvolvimento
(BRASIL, 2017).

Dessa forma, para todos os professores participantes da formacéo do PNAIC e para as
turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, disponibilizou-se um conjunto de materiais
didaticos e pedagdgicos especificos, com a finalidade de contribuir para a alfabetizacdo das
criancas e para a pratica pedagogica do professor alfabetizador, tais como: livros didaticos
(PNLD); obras pedagogicas complementares aos livros didaticos e acervos de dicionarios de
Lingua Portuguesa, também distribuidos pelo PNLD; jogos pedagdgicos de apoio a
alfabetizacdo; obras de referéncia, de literatura e de pesquisa entregues pelo Plano Nacional
da Biblioteca Escolar (PNBE) e obras de apoio pedag6gico aos professores com intuito de
alicercar a pratica dos professores no espaco escolar (BRASIL, 2012).

E notdria a preocupacdo do governo em relacdo & questio da alfabetizacio e a
importéncia da participacdo do professor na formagdo, com o intuito de o docente ter plena
consciéncia de suas atribui¢Ges, garantindo o cumprimento de seus deveres enquanto cidadao,
além de exercer a sua funcdo com seguranca e determinacdo, tendo a clareza das concepgdes

tedricas que ancoram a sua pratica. Ademais, a formacdo do professor ndo termina com o
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recebimento de um diploma da graduacéo; o professor vai se constituindo na pratica em sala
de aula em meio a tantos desafios, dificuldades, problemas e duvidas que védo surgindo no
cotidiano do espaco escolar. Uma das vias de apoio, superacdo e resposta € a busca pela
profissionalizagdo docente e/ou formacao continuada, espaco no qual se discutem e se pensam
os rumos de melhoria da educagcdo. Dessa forma, o professor vai se constituindo
profissionalmente e se tornando experiente no seu fazer pedagogico.

A formacdo continuada é um percurso ao longo no exercicio da docéncia, € um
processo que se desenvolve, permanentemente, na pratica, e que produz reflexos sobre as
acOes cotidianas dessa pratica, desvendando saberes, contribuindo, assim, para melhoria da
pratica docente.

Nesse sentido, Imbernén (2009, p. 27) observa que

Somente quando o professorado vé& que o novo programa formativo ou as possiveis
mudancas da pratica que lhes é oferecida repercutem na aprendizagem de seus
estudantes, mudam suas crencas e atitudes de forma significativa e supGe um
beneficio para o alunato e a forma de exercer a docéncia, entdo, abre-se a forma de
ver a formacdo ndo tanto como uma “agressdo” externa, mas como um beneficio
individual e coletivo.

Formar professores ndo é tarefa simples, € complexa, precisa contar com o esforgo de
diferentes segmentos da sociedade. Do mesmo modo, exercer a docéncia ndo € um trabalho
simples, tendo em vista que reque o desenvolvimento de um trabalho em equipe, contando
com o apoio da gestdo escolar e de toda a comunidade onde a escola esta inserida.

Imbernoén (2010, p. 40) observa:

Pode-se pensar que a solucdo € facil: ignorar os processos de formacdo que néo
provocam inovagdo e pronto! Mas ndo é tdo simples assim. A solucdo ndo estd
apenas em aproximar a formacdo dos professores e do contexto, mas sim, em
potencializar uma nova cultura formadora, que gere novos processos na teoria e na
prética da formagdo, introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias.

Os programas de formacdo continuada propostos pelo Ministério da Educacdo surgem
com a intencdo de resgatar a qualidade de formacao, haja vista que a inicial é, quase sempre,
considerada insuficiente; desse modo, os programas de formacdo continuada assumem uma
perspectiva de reflexdo da pratica, apropriacdo de conhecimentos necessarios para o exercicio
da docéncia, atualizacdo e aprofundamento de teorias, constituindo dessa forma, uma cultura
formadora continua.

Em face de tantos problemas, a alfabetizacdo reclama de alternativas e/ou solucdes
urgentes, que precisam ser pensadas e (re) construidas. Bertoletti (2011, p. 105) assume este

posicionamento: "A meu ver, pensar historicamente o fendmeno pode ser uma resposta
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indicada para o enfrentamento desses problemas, uma vez que se olha o passado para também
se entender o presente e se construir o futuro™.

Importa destacar que, dentre os programas de governo — PCN (1996), PROFA (2001),
Pro-letramento (2007) e PNAIC (2012-2017) — este Gltimo constituiu o programa de formacéo
continuada com maior abrangéncia, em nimero de alunos e docentes envolvidos, fato que
evidencia a quantidade significativa de professores alfabetizadores que tiveram a
oportunidade de fazer a formagédo continuada e de ter acesso e contato com diversos materiais,
que foram utilizados nos encontros de formacao, além de outros que podiam ser aproveitados
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, ao planejarem e executarem as propostas
metodoldgicas sugeridas nos Cadernos e nos encontros de formacao.

Destaca-se, dessa forma, que as politicas publicas de governo voltadas a formacéo de
professores promovem oportunidades, aos docentes, de estudar, refletir, aprender, rever,
dialogar entre os pares sobre o fazer docente, de pensar as diversas possibilidades para o
processo de ensino e aprendizagem, de assumir o compromisso de ensinar e aprender juntos,
de revisitar as teorias que colaboram na reflexdo sobre a pratica e de contribuir na
ressignificacdo de praticas e saberes docentes, garantido os direitos de aprendizagem a todos
os alunos. No entanto, ha uma série de recorréncias, no contexto das politicas publicas de

formacdo de professores. Barreto (2015, p. 698), por exemplo, observa:

Por sua vez, os robustos programas de formacéo continuada de docentes tendem a
perder a importancia que ja tiveram, uma vez relegada a intencionalidade das a¢des
educativas a segundo plano com o predominio crescente do estilo gerencialista
comandado pela avaliacdo de resultados nas politicas da educacdo basica.

Nesse sentido, as politicas publicas de governo vao perdendo a esséncia de discussdo e
reflexdo da prética dos professores, ndo asseguram as acdes educativas necessarias ao
desenvolvimento profissional docente, tampouco asseguram as reais necessidades dos
professores nos programas de governo, haja vista que tém maior foco nos resultados das
avaliacBes, com o intuito de analisar as politicas da educacao.

Ainda nas palavras de Barreto (2015, p. 698),

Como a profissionalizacdo almejada na perspectiva das politicas docentes tem como
pressuposto que as habilidades adquiridas para o exercicio da profissdo estdo
sujeitas a continuas transformac@es, sendo previsivel seu desaparecimento e
substituicdo, fica mais facil entender por que os inimeros programas de formagao
docente tendem a desaparecer uma vez alterados os contextos politicos em que se
inserem.

Diante do exposto, percebe-se que ha um grande desafio em relagdo as politicas

publicas de formac&o dos professores, especificamente na area de alfabetizacdo. As avaliacdes
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externas comprovam as dificuldades dos alunos, e também os problemas na gest&o de escolas,
decorrentes da auséncia de formagéo de gestores.

Outro fator que implica nos resultados da qualidade na educacdo € a falta de
continuidade e de articulagdo nas politicas publicas de formacgdo docente. Sdo implementadas
politicas publicas de governo, mas, na pratica, elas sdo descontinuas em relacdo aos projetos
de formacdo aos professores. Observa-se, ainda, a falta de vontade politica para garantir
medidas legais que garantam aos professores uma formagéo continuada de qualidade, que, por
sua vez, garantam o desenvolvimento profissional. Desse modo, muda-se o cenario politico,
mudam-se as politicas publicas de formacao.

Nessa seara, Barreto (2011) destaca uma alternativa para a formagéo de professores:

A formacdo docente, assumida como uma politica de Estado, ha de ser capaz de
articular as instituicbes formadoras e os projetos formativos com vistas ao
cumprimento precipuo da funcdo social da escola: a de assegurar a todos,
indistintamente, o direito ao conhecimento valioso, aquele que serve para entender e
transformar a realidade e contribui para a realizacdo plena de cada um e para a
construgdo de um mundo mais justo e solidario (BARRETO, 2011, p. 52).

Nesse vies, a mesma autora ressalta a importancia de integrar as acfes "de formacéo
inicial e continua dos docentes, assim como as medidas e 0s recursos que Ihes assegurem uma
remuneracdo condigna e uma carreira profissional que os atraia pela constante renovagdo da
motivacdo para o trabalho com o ensino” (BARRETO, 2011, p. 53). Nesse sentido,
oportunizar a formacdo continua aos docentes € cumprir a funcdo social da escola para a
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria para todos. Esse resultado positivo esta
implicado no relevante papel do formador e das politicas publicas de formacdo. Esse
movimento dialético corresponde a construgédo da identidade; e o relevante papel do formador
nos espacos de formacdo, o proximo capitulo tem como finalidade discutir a constituicdo da

identidade profissional e o papel do formador de professores.
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3 A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DOCENTE E O FORMADOR DE
PROFESSSORES

Ora, a identidade humana ndo € dada, de uma vez por todas, no nascimento: ela é
construida na infancia e, a partir de entdo deve ser reconstruida no decorrer da vida.
O individuo jamais a constréi sozinho: ele depende tanto dos juizos dos outros
quanto de suas préprias orientacBes e auto defini¢des. A identidade é produto de
sucessivas socializagfes (DUBAR, 2005, p. XXV).

3.1 A constituicdo da identidade profissional

Acredita-se que ser professor(a), estar professor(a), e que a constituicdo do ser
professor(a) esta impregnado no corpo e na alma. Essa identidade profissional esta desenhada,
esta evidenciada na performance desse profissional. Quem nunca ouviu a seguinte indagacao:
Vocé é professor(a)? Talvez pela maneira de expressar, pela letra que registra um texto, pelo
jeito como se escuta alguém falar, enfim, ser professor(a) esta registrado no ser de quem o é.
Trata-se de uma identidade profissional constituida ao longo da trajetoria na area da educacao.

Gatti (1996, p. 88) destaca que o professor:

E uma pessoa de um certo tempo e lugar. Datado e situado, fruto de relacdes vividas,
de uma data ambiéncia que o expde ou ndo a saberes, que podem ou ndo ser
importantes para sua acdo profissional. E é assim que precisa ser compreendido. Os
professores tém sua identidade pessoal e social que precisa ser compreendida e
respeitada: com elas é que se estard interagindo em qualquer processo de formacao,
de base ou continuada, e nos processos de inovagao educacional.

Nesse sentido, o professor precisa ser reconhecido e respeitado pelos seus saberes e
praticas constituidas ao longo da carreira, pois o professor tem identidade pessoal e social. No
entanto, as politicas publicas precisam levar em consideracdo 0s conhecimentos e as
experiéncias dos docentes ao pensar e organizar formacoes.

Nas palavras de Tardiff (2014), "o trabalho do professor é multidimensional, pois
incorpora elementos relativos a identidade pessoal e profissional, a situacao socioprofissional,
ao seu trabalho diario na escola [...]”. Desse modo, 0 professor ao exercer a docéncia, “traz
marcas em si mesmo as marcas de seu trabalho, e que ele ndo € somente utilizado como um
meio no trabalho, mas é produzido e modelado no e pelo trabalho."”

O que se percebe é que o professor, ao exercer a sua funcéo, carrega referéncias,
tracos; carrega as multiplas experiéncias de vida para a constituicdo de identidade como um
processo de interacio socio-historico, vinculado ao seu fazer pedagdgico. E relevante
destacar, nesse pressuposto, que a histéria de vida, o legado da formac&o, as experiéncias, 0s

conhecimentos sdo elementos que constituem a identidade profissional do professor.
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As diversas experiéncias do professor, pessoal, familiar, social e profissional abarcam
0 seu modo de fazer, o seu modo de ser, 0 que alicerca a sua préatica, que serve de sentido para
pensar, planejar e organizar o seu trabalho no cotidiano escolar.

Até aqui discutiram-se e se apresentaram alguns conceitos sobre a constituicdo da
identidade profissional, tendo em vista que, na literatura, diversos autores dialogam sobre a
abordagem tedrica do conceito referido, desenhando um leque de conceitos referentes a
identidade profissional nas ciéncias humanas.

Destaca-se, nesse sentido, a concepgao teorica primorosa de Dubar (2005, p. 136):

A identidade nada mais é que o resultado a um sé tempo estavel e provisorio,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural [o autor também
chama de relacional], dos diversos processos de socializagdo que, conjuntamente,
constroem os individuos e definem as instituicoes.

A identidade, portanto, é resultado de uma interagdo, no contexto onde o sujeito esta
inserido e/ou pertence; € um processo de construcdao histérica individual e coletiva. Essa
identidade ndo € imutavel, pronta e acabada, haja vista que é um processo continuo, em
construcao.

Ainda de acordo com Dubar (2005, p. 156),

A identidade social ndo é "transmitida" por uma geracao a seguinte, cada geracéo a
constroéi, com bases nas categorias e nas posi¢cdes herdadas da geracdo precedente,
mas também através das estratégias identitarias desenvolvidas nas instituicdes pelas
quais os individuos passam e que eles contribuem para transformar realmente essa
construcdo identitarias adquirem uma importancia particular no campo do trabalho,
do emprego e da formacgdo, que conquistou uma grande legitimidade para o
conhecimento da identidade social e para a atribuicdo dos status sociais, também
nesse campo abordagens sociolégicas importantes contribuiram para precisar o0s
mecanismos da socializa¢do profissional.

A identidade social ndo é fruto herdado de uma geracdo a outra, é constituida com
base nos valores, na referéncia da geracdo anterior como a familia, escola, trabalho, religio.
Dessa interacdo, ligada ao processo histérico e também por meio das instituicGes, ocorre
legitimacdo dos saberes para a (re) construcdo da identidade. E na e pela relagdo com os
outros que se desenvolve a identidade. Para Dubar (2005) "identidade para si e identidade
para 0 outro sdo ao mesmo tempo inseparaveis e ligadas de maneira problematica.
Inseparaveis, uma vez que a identidade para si é correlata ao outro e a seu reconhecimento:
nunca sei quem sou a ndo ser no olhar do outro”. Para esse autor, "a experiéncia do outro
nunca € vivida diretamente pelo eu... de modo que contamos com nossas comunicacfes para
nos informarmos sobre a identidade que o outro nos atribui."

Entdo, as interagcGes com 0s outros sdo marcadas de davidas e incertezas; por exemplo,

alguém pode até tentar estar no lugar do outro para descobrir e imaginar o que ele pensa da



73

pessoa, e até mesmo imaginar o que esse outro acha que alguém pensa dele. Entretanto, nunca
se terd certeza de que a identidade de alguém é precisamente a mesma percebida pelo outro. O
processo da constituicdo da identidade ndo é pronto; essa identidade sempre sera (re)
construida na incerteza maior ou menor, e mais ou menos duradoura, uma vez que ela ndo é
fixa (DUBAR, 2005).

Para esse autor, "cada individuo € identificado pelo outro, mas pode recusar essas
identificacOes e se definir de outra forma™ (DUBAR, 2005, p. 143). O mesmo autor categoriza
a identificacdo social disponivel e a legitima em niveis diferentes: a) atos de atribuicdes - o
tipo de pessoa que é vocé, ou seja, a identidade que o outro enxerga, uma identidade para o
outro; b) atos de pertencimento - é o que vocé quer ser, € a identidade para si. A identidade
numérica é aquela que define o sujeito oficialmente, como sendo um ser Unico, podendo ter
codigo de identificagdo, um namero. A identidade genérica é aquela em que o agente social
faz parte de um grupo e permite que os sujeitos facam a sua classificagdo como pertencente ao
grupo de uma classe.

Para Dubar (2005, p. 144), “a identidade predicativa de si, reivindicada por um
individuo “¢ a condigdo para que essa pessoa possa ser identificada genérica e numericamente
pelos outros”.

Desse modo, o autor ainda ressalta a importancia de
[...] Os individuos de cada geracdo devem reconstruir suas identidades sociais
"reais" a partir: 1) das identidades sociais herdadas da geracdo anterior nossa
primeira identidade social nos é sempre conferida, 2) das identidades virtuais
(escolas...) adquiridas durante a socializacdo inicial ("priméria"), 3) das identidades
possiveis (profissionais...) acessiveis no decorrer da socializacdo "secundéaria”. De
outro lado as proprias categorias pertinentes de identificagdo social evoluem no

tempo e permitem antecipacdes reciprocas sobre as quais podem se enxertar as
negociagdes identitarias (DUBAR, 2005, p.145).

Nesse sentido, os desdobramentos para a construcdo de identidades reais, sendo a
primeira referéncia a familia (valores, religido, cultura), das identidades virtuais (escola, a
referéncia sdo os colegas, professores, regras, direitos, deveres) e as identidades possiveis, que
trazem como referéncia os cursos de formacdo, graduacdo, especializacdo, pos-graduacdo. No
meio social, os processos de identificacdo dos sujeitos entre si e para si préprios sdo
interiorizados a partir da maneira como os individuos utilizam, aceitam ou recusam as
categorias pelas quais 0s sujeitos vivenciam no meio onde esta inserido. Uma pessoa pode
pertencer e/ou, a0 mesmo tempo, participar de varios grupos sociais, sendo identificado por
diversas categorias; dessa forma, ela (re) constroi sua identidade social e real, podendo fazer

suas escolhas dentre as categorias no campo.
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Diante das diversas categorias e campos dos quais o individuo participa, ele vai se
apropriando de conhecimentos, regras, valores, cultura e outros que lhe interessam ou ndo, no
meio, pode-se dizer que um Unico sujeito tem mais de uma identidade. O individuo pode ter
uma identidade profissional (social), uma identidade enquanto pai, ou seja, familiar. Isso
depende do espaco e tempo em que 0 sujeito participa e pertence, destacando que a pessoa é a
mesma, mas o individuo participa de diversos grupos sociais (campo) e dessa forma
representa diversos papeis, pois vivencia e se apropria de diversas categorias de acordo com
suas necessidades e interesses (DUBAR, 2005).

Desse modo, ao analisar os diversos aportes tedricos referentes a identidade, expostos
ao longo do texto, conclui-se que os sujeitos participam de diversos campos e diversas
categorias que véo constituindo suas identidades. Entretanto, eles podem aceitar ou recusar as
regras, os valores, a cultura, os conhecimentos, as experiéncias e expectativas ofertadas ou
impostas por determinados grupos dos quais participam. Consideram-se, ainda, as trajetorias
sociais percorridas ao longo da vida, as intera¢des do individuo nos diversos campos de acao;
de forma objetiva e subjetiva os sujeitos vado (re)construindo a sua identidade pessoal e

profissional.

3.2 Os saberes na constituicdo da identidade docente e profissional

Vasconcelos (2007) faz referéncia a um texto provocativo de Julia Kristeva (1941) no
qual ela interroga: “quem, hoje em dia, ainda tem alma?”, fundamentada na constatacdo de
como se configura a vida humana recente, na busca de sentido pela vida.

O professor € um profissional que esta, constantemente, buscando sentido, buscando
significado no seu fazer pedagogico. Busca a raiz, que diz respeito tanto ao come¢o quanto
aos principios (no sentido de fundamentos); buscar a origem € procurar a génese e o caminho,
ajudar a encontrar a direcdo (a partir de uma viagem interior rumo aos desejos mais
profundos, que evidentemente, tem profundas raizes na realidade concreta) em busca da
identidade profissional (VASCONCELLOQOS, 2007).

Tendo em vista que, exercer a docéncia € uma tarefa complexa, exige-se que o
professor esteja sempre em busca de caminhos e alternativas para melhorar a pratica, ampliar
seus conhecimentos e estar refletindo sobre o seu fazer pedagodgico e, em face de tantas
atribuicOes e responsabilidades, faz-se necessario estar sempre participando de formacGes na
area da educacdo, com a intencdo de (re) constituir a identidade profissional docente.

Para Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p. 54),
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A identidade profissional dos docentes é assim entendida como uma construgéo
social marcada por multiplos fatores que interagem entre si, resultando numa série
de representacbes que os docentes fazem de si mesmos e de suas funcdes,
estabelecendo, consciente e inconscientemente, negociacdes das quais certamente
fazem parte suas histérias de vida, suas condi¢Bes concretas de trabalho, o
imaginario recorrente acerca dessa profissdo - certamente marcado pela génese e
desenvolvimento histdrico da funcdo docente -, e os discursos que circulam no
mundo social e cultural acerca dos docentes e da escola.

Nesse sentido, a identidade docente é fruto constituido ao longo da vida, marcado por
diversos elementos que interagem entre si e com diferentes campos e categorias aos quais 0
professor pertence, com 0 mundo de seu trabalho, o meio social, familiar e 0 meio cultural.

Para Tardif (2014), "Ora, se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade,
modifica, também, sempre com o passar do tempo, o seu ‘saber trabalhar’. Desse modo, a
identidade do docente sera sempre inconclusa, o professor estard sempre em busca de
alternativas para melhorar o seu fazer, o seu trabalhar.

Ainda nas palavras de Tardif (2014), “de fato, em toda ocupacdo, o tempo surge como
um fator importante para compreender os saberes dos trabalhadores, uma vez que trabalhar
remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente 0s saberes necessarios a
realizacdo do trabalho [...]”. Ao longo da trajetoria profissional, o professor vai moldando,
vai melhorando e vai apreendendo os saberes fundamentais para exercer a docéncia, em busca
de elementos significativos para melhoria de sua pratica.

Para Imbernon (2010, p. 78), os professores devem assumir a condi¢éo

De serem sujeitos da formacdo, compartilhando seus significados, com a consciéncia
de que todos somos sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos, e
desenvolvendo uma identidade profissional (o0 eu pessoal e coletivo que nos permite
ser, agir e analisar o que fazemos [...].

Ainda no pensamento desse autor, "A formacéo pode ajudar a definir esse significado
daquilo que se faz na pratica em situacbes concretas e, para se alcancar novos saberes,
também permite mudar a identidade e, o eu de forma individual e coletiva" (IMBERNON,
2010, p. 79).

Nesse sentido, € de suma importancia que o professor seja sujeito da formacao, e nao
um objeto da mesma. E fundamental que o professor tenha voz, compartilhne suas
necessidades, as quais julgue ser importante para serem analisadas e discutidas no espaco de
formacdo, pois a formacéo favorece momentos de reflexdo sobre as praticas desenvolvidas em
sala de aula, e dessa forma é possivel (re) construir a identidade profissional ao longo do
percurso.

Destaca-se que a constituicdo da identidade profissional possui elementos sociol6gicos

e historicos, pois 0 sujeito esta inserido em diversos campos e categorias, a0 mesmo tempo,
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como por exemplo: familia, escola, religido e outros. Por meio de suas agdes, préaticas, o
sujeito constroi 0 seu conhecimento e o seu saber fazer, sua identidade profissional,
interagindo com diversos fatores condicionantes de seu espaco historico-cultural e social.

O socidlogo Dubar (2006, p. 8) considera que "Cada sequéncia de formagédo
realizada, cada descoberta cultural intensa, longe de estabilizar uma identidade profissional
precisa, engendrar um desejo de formacdo complementar[...]”, ou seja, a identidade
profissional nunca estara pronta e acabada, sempre ressurgird o desejo de complementar seus
conhecimentos e suas experiéncias. Para Dubar (2006, p. 9), “N&o ha, nessa perspectiva,
identidade sem alteridade. As identidades, assim como as alteridades, variam historicamente e
dependem do seu contexto de definicdo". Nesse sentido, supde-se o reconhecimento do outro
pelo profissional em questdo e de si mesmo pelo outro. O mesmo autor afirma: “[...] a
identidade para si é correlativa ao Outro e de seu reconhecimento: eu sO sei quem eu sou
através do olhar do Outro” (DUBAR, 2005, p.135)

E mais, ainda:

O processo identitario se auto-sustenta dessa vontade "de nunca ser aquele por
guem todos o tomam" que encontra no ato de formacdo sua derradeira confirmacéo.
A questdo. Entdo quem évocé? O individuo sé6 pode responder “Estou em
forma¢ao” (DUBAR, 2005, p. 312).

O sujeito busca a si mesmo, busca alternativas de formacdo, busca saberes. Esses
saberes estruturam e desestruturam, incessantemente, a identidade profissional. De acordo
com Pimenta (1997, p. 7), "Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da
significacdo sociais da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissao;
da revisdo das tradicbes. Como, tambem, da reafirmacdo de préaticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas."

Ainda para essa mesma autora, a identidade profissional se constrdi

Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz
das teorias existentes, da construcdo de novas teorias, constroi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor confere a atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
historia de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios,
do sentido que tem em sua vida: o ser professor (PIMENTA, 1997, p. 7).

Desse modo, destaca-se que a identidade profissional é construida progressivamente
em contato e analise das teorias, em consonancia com o significado dado pelo professor, pois
ele busca suas necessidades, (re) construindo o seu ser, 0 seu saber fazer e a (re) constituicdo

da identidade profissional.
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Dessa forma, interligam-se diversas discussdes, conhecimentos e reflexdes entre
professores alfabetizadores, formadores e pesquisador, e constroem-se coletivamente uma

rede de aprendizagem.

3.3 Quem é o formador de professores? E qual o seu papel?

Dentre os diversos elementos presentes na discussdo sobre as especificidades e a
reflexdo sobre o papel dos formadores de professores ou formadores de formadores esta a
relevancia da atribuigdo, comprometimento, ousadia e responsabilidade de que esse formador
precisa se revestir.

O formador de professores € um professor, € um profissional da educacdo que
organiza, planeja, pesquisa e estuda para desenvolver uma formagao continuada aos docentes.
Segundo o dicionario Caldas Aulete, "Formador™ significa profissional que realiza a atividade
de formar pessoas no campo moral ou intelectual.

Mas, afinal, quem € o formador? Responder a essa pergunta nédo € tarefa simples, pelo
contrario, é de extrema complexidade, visto que o formador € um sujeito historico e social que
integra os grupos de diversas instituicdes e neles vdo construindo a sua marca, 0 Seu percurso
e a sua identidade profissional. E um profissional com conhecimentos diversos na area da
educacdo, é um pesquisador com vasta pratica em sala de aula.

Nesse sentido, Vaillant (2003, p. 12) considera que

O formador de formadores € quem esté dedicado a formagao de professores e realiza
tarefas diversas, ndo s6 em formacéo inicial e permanente de docentes, como em
planos de inovagdo, assessoramento, planejamento e execucdo de projetos em areas
de educacéo formal, ndo formal e informal.

Nesse viés, os formadores que atuam nas equipes pedagdgicas como técnicos das
secretarias tém fundamental importancia para o sucesso das praticas de formacdo. Sdo esses
profissionais que coordenam e tomam decisdes quanto a selecdo de conteidos, organizam e
analisam o curriculo, estruturam o planejamento dos programas de formacéo continuada, bem
como, quanto a realizacdo do trabalho junto aos professores, propondo assessorias
pedagdgicas nas escolas.

Assim, os formadores precisam ndo apenas compreender as questdes da formacdo de
professores, como também conhecer e dominar questGes das salas de aula, é fundamental que
tenha experiéncia préatica alinhada a teoria.

Para Vaillant (2003), o desempenho profissional dos formadores deve ter a seguinte

configuracéo:
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« dimensdo informativa de contato com os contetidos — disciplinares e pedagogicos —
em um nivel de especializagdo crescente;

» dimensdo pratica com a transferéncia do conhecimento para compreensdo e
resolucdo de situacGes concretas;

* dimensdo de apropriagdo pessoal, na qual se produz a transformagdo do
conhecimento gerado nas dimensfes anteriores em aprendizado significativo
(VAILLANT, 2003, p. 36).

Nesse sentido, é necessario que o formador esteja sempre se especializando para que
tenha um amplo conhecimento dos contetdos aliados a prética, no sentido de produzir
conhecimentos significativos e de buscar alternativas para a resolucdo de situagdes praticas
apontadas no grupo de estudo.

Para Vaillant (2003, p. 35), "O formador j& ndo sera o Unico possuidor dos
conhecimentos e o responsavel exclusivo por sua transmissdo e geracdo, mas devera assumir a
funcdo de dinamizador da incorporacédo de conteidos".

No campo da formacgdo continuada de professores, o formador carrega, ao longo do
percurso, essa construcao e essa experiéncia. O perfil do formador € destacado por diferentes
atividades que caracterizam sua atuacdo nos grupos de formacdo, no planejamento, nas
organizacdes das pautas, na selecdo dos textos e nas tomadas de decisbes. Assim, esse
profissional impulsiona a construcdo de seu "perfil”, a construcdo do seu proprio trabalho e,

desse modo, constitui a sua identidade profissional. Tardif (2014, p. 57) explicita:

Ora, se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica também,
sempre com o passar do tempo, o seu "saber trabalhar". De fato, em toda ocupagéo,
0 tempo surge como fator importante para compreender os saberes dos
trabalhadores, uma vez que trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizagéo do trabalho.

O formador é uma referéncia para o grupo de professores. Nao foi por acaso que a
autora desta dissertacdo se tornou formadora de professores; foi a pratica em sala de aula que
propiciou a oportunidade de enfrentar o grande desafio de estar a frente de um grupo de
docentes. O desejo de tornar-se formadora nutria um sonho, que se tornou realidade, tomou
corpo, provocou mudangas e se transformou em saberes e praticas. Esse movimento implicou
em um processo longo de construgdo e desconstrucdo de conhecimento.

Para Vaillant (2003, p. 22), "O formador é um profissional capacitado e certificado
para exercer uma atividade de formacdo; possui conhecimentos tedrico e pratico,
compromisso com sua profissao, capacidade e iniciativa para aprender e inovar em seu ambito
de atuacgéo."

Desde a primeira formagéo a pesquisadora e autora deste trabalho sabia que ndo seria
tarefa facil exercer a funcdo de formadora; havia a consciéncia de que a prova seria de fogo.

O ato de formar é um trabalho complexo para o qual ndo existe uma receita pronta, linear; por
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mais que a formacdo seja organizada e planejada, surgem questdes complexas para serem
analisadas e resolvidas no grupo. Tornar-se um formador exige investimento pessoal, vontade
em melhorar a prética dos docentes e a sua propria pratica, acreditar que a educagdo é o
caminho para que se tenha uma sociedade mais justa e igualitaria.

Garrido (2000, p. 9) destaca que a atividade formadora é bastante complexa e dificil,
haja vista seu carater articulador e transformador; segundo o autor, “ndo ha formulas prontas a
serem reproduzidas. E preciso criar solugdes adequadas a cada realidade”.

Constituir-se formador é um processo longo e continuo. E enxergar a sua propria
trajetoria e dar conta de avaliar a sua pratica. E compartilhar os seus saberes, as suas
experiéncias, as dificuldades encontradas no caminho e buscar conhecimentos nas teorias. O
formador de professores assume uma atribuicdo que requer alto nivel de conhecimento e
responsabilidade social e profissional, exige articulacdo entre teoria e pratica, articulacdo de
um conjunto de diversos saberes que sdo construidos ao longo do percurso da propria atuacéo
num processo de autoformacao.

Ser formador ¢ dialogar com pessoas experientes, trocar conhecimentos com 0s pares,
repensar os momentos de formacdo com o intuito de melhorar o desenvolvimento e
conhecimento dos docentes que integram o grupo de formacéo.

Nessa esteira, Imbérnon (2009, p. 105) observa que

Pouco a pouco foi surgindo a consciéncia de que o (a) formador (a) deve assumir
mais um papel de pratico colaborador num modelo mais reflexivo no qual sera
fundamental criar espacos de formacdo (ou de inovacdo ou pesquisa) para ajudar a
analisar os obstaculos (individuais e coletivos) que o professorado encontra para ter
acesso a um projeto formativo que os ajude a melhorar.

Necessario se faz que o formador seja visto pelos professores como mediador de
situacOes praticas e tedricas, que os ajude a refletir sobre o que e como se faz durante o
processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, Vaillant (2003, p. 283) afirma que

o formador é um mediador entre os conhecimentos e as pessoas que devem adquiri-
los. E, precisamente, essa funcdo de mediacdo é a que provoca, nos proprios
formadores, dificuldades relacionadas com a defini¢éo de sua tarefa. O mediador da
aprendizagem deve mostrar coeréncia entre discurso e prética, deve assumir
pessoalmente os valores que pretende transmitir; deve viver 0 compromisso com a
profissdo.

Desse modo, é fundamental que o formador seja coerente em sua fala e pratica, tenha
posicionamento claro e objetivo, e, ainda, seja comprometido com a fungdo que desempenha
frente ao grupo de professores.

Como ja referido, o formador é um professor e, como tal, deve enxergar os professores

do grupo de estudo como parceiros; com essa visao, deve ele se questionar: Como o professor
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constroi e desconstrdi a sua pratica? Como o professor aprende? O que os professores sabem,
conhecem? O formador deve, enfim, ser um sujeito reflexivo, pesquisador e critico a fim de
que consiga organizar um programa de formacdo que leve em conta, absoluta e
prioritariamente, os docentes que estdo sob sua orientacéo.

O perfil de um formador é de um profissional capacitado e acreditado para exercer
uma atividade de formac&o, que possui conhecimento tedrico e pratico, € comprometido com
a sua profissdo, tem capacidade e iniciativa para aprender e inovar em seu ambito de acao.
Como profissional, ele pertence a grupos que assumem principios e valores em relacdo aos
beneficiérios da formacéo.

A atuacdo de um formador deve favorecer, de fato, situagdes que ajudem o grupo de
professores a caminhar em sua sala de aula como sujeitos conhecedores de sua préatica. Essa
atuacdo preveé, ainda, a problematizacdo de situacdes praticas, ouvir os anseios, as duvidas,
dar voz aos professores, realizar intervencdes adequadas para que 0s docentes avancem no seu
fazer pedagdgico, para que tenham seguranca ao exercer a docéncia.

Para Imbernén (2009, p.111), "Devemos considerar que a formacado sempre deve ser
um desequilibrio, desaprendizagem, mudanca de concepcéo e de praticas educativas, as quais
permitam resolver situagcdes problematicas”. Considera-se, nesse sentido, que a aprendizagem
se efetiva quando o sujeito desconstrdi e reflete a prépria pratica, buscando alternativas e
caminhos que levem a superar as dificuldades e as duvidas do cotidiano escolar.

Assim, o formador deve pensar e repensar suas atribuicdes frente ao grupo de
professores, para executar uma formacdo continuada. Precisa estar consciente de que nédo é
um mero transmissor de teorias e conhecimentos e de que "E professor dos professores"”.
Desse modo, sera pertinente que reflita sobre: Quais 0s conhecimentos dos docentes? Quais as
angustias? Quais as dificuldades? Quais os problemas que afligem a sua pratica?

Nessa esteira, Ferry (2008, p. 68) destaca: "Pode-se pensar que a formacdo de
professores deve ser concebida de modo a colocar o professor na posicdo de resolver para si
mesmo uma série de problemas ou de descobrir novos aspectos da realidade”. Nessa direcéo,
ressalta-se a importancia de se dar voz aos professores, oportunizar que eles se abram a
respeito de sua pratica, que compartilnem as que sdo positivas, que e as dificuldades sejam
pensadas e, com as intervencdes do formador, o grupo de professores parta em busca de
alternativas e novos caminhos.

Destaca-se, ainda, a importancia de o formador estar atento a cada professor que
compde 0 grupo, observar os participantes e respeitar até mesmo o siléncio de alguns

docentes. Em um grande grupo de professores, existem 0s que participam ativamente das
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atividades propostas, outros permanecem em siléncio, outros participam nos pequenos grupos
de trabalho, outros dialogam com o formador no horéario de intervalo ou na saida, ou seja,
observam-se diversas maneiras de participagdo dos professores em uma formacéo continuada.
Respeitar a forma de participacdo dos professores em uma formacdo continuada é
fundamental para o desenvolvimento profissional dos docentes.

E de suma importancia, também, que o formador tenha uma postura pedagogica bem
delineada e segura, para atender e compreender as expectativas dos docentes. Alinhar as
dificuldades e as davidas, os problemas enfrentados na sala de aula com a teoria proposta na
formacéo.

O formador de professores tem que ter um olhar critico ao estudar, selecionar o
material e a teoria proposta nas formacgdes, para que as discussdes sejam proveitosas nos

momentos de execucdo. Nessa perspectiva, Ferry (2008, p. 18) afirma:

Ha sempre o risco de aplicar dispositivos pré-fabricados e inoperativos, quando eles
sdo concebidos a partir de um conhecimento mais ou menos “cientifico” sobre as
necessidades e comportamentos dos adultos que devem ser formados. O que é mais
evidente nas experiéncias de formacdo profissional de adultos é que nenhum
programa de treinamento pode ser validamente elaborado "a priori”, sem a
participacdo ativa de seu destinatério.

O autor destaca a importancia de as formacdes levarem em consideracdo a
participacdo dos profissionais, no momento de serem planejadas e organizadas, considerando
as necessidades dos professores. Caso contrario, corre o risco da formagdo proposta ser
inoperante.

Destaca-se, ainda, no papel do formador, a atribuicdo de construir um ambiente e um
contexto investigativo e reflexivo, em uma formacgdo. E importante propor atividades que
preparem o professor para "vivenciar experiéncias”, aulas praticas que Ihe permitam ampliar
sua visdo da realidade e adquirir a maturidade plena para resolver os problemas surgidos na
sala de aula, experiéncias que dé suporte, que apoie a pratica dos docentes no espaco escolar.
Acrescente-se a necessidade de favorecer um espaco de didlogo, atividades investigativas,
reflexivas, ou seja, uma formacdo menos transmissiva, em que s6 formador tem voz; um
espaco que valorize os saberes e as praticas dos docentes, por meio de situacdo problema da
pratica docente. Quando se fala em situacdo problema, refere-se a uma situacdo para a qual o
sujeito ndo tem resposta. Nesse caso, a formacgdo continuada € um espaco de didlogo e escuta
que favorece aos participantes a aquisicdo de conhecimentos para "saber fazer", "para saber
resolver situagdes reais" de maneira conveniente e assertiva, de acordo com as necessidades e
dificuldades. E papel do formador promover situacées "problemas" reais do cotidiano escolar,

para desenvolver e envolver os professores cursistas, para que, de forma coletiva possam
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refletir e resolver determinada situagdes, para que o grupo de docentes avancem, consolidem e

possibilitem caminhos para a melhoria da préatica. Nesse viés, Tardif (2014, p. 58) afirma:

O que nos interessa, justamente, aqui, sdo as relacBGes entre tempo, trabalho e
aprendizagem dos saberes mobilizados e empregados na pratica cotidiana, saberes
gue dela provém, de uma maneira ou de outra, e servem para resolver os problemas
dos professores em exercicio, dando sentido as situacbes de trabalho que Ihes séo
proprias.

Analisar as préticas e os saberes dos docentes de forma critica e atenta é um imenso
desafio para o exercicio do formador de professores. Saber o que o professor sabe, saber quais
sdo suas dificuldades, necessidades e conflitos no cotidiano escolar, e, a partir dai, organizar,
pesquisar e planejar atividades de intervencdes que vao, de fato, colaborar e possibilitar
caminhos nos momentos de construcdo de aprendizagem e a constituicdo da identidade
pessoal, profissional e social dos professores.

Para Tardif (2014, p. 71),

A ideia de base é que esses “saberes” (esquemas, regras, habitos, procedimentos,
tipos, categorias, et.) ndo sdo inatos, mas produzidos pela socializacdo, isto &,
através do processo de imersdo dos individuos nos diversos mundo socializados
(familia, grupos, amigos, escolas, etc.), nos quais eles constroem, em interacdo com
0s outros, sua identidade pessoal e social.

Dessa forma, ha que se considerar os diversos saberes dos professores produzidos ao
longo da carreira, para a implementacdo de praticas pedagdgicas, como relatos de
experiéncias, reflexdes acerca de préaticas exitosas e intervencdes adequadas feitas pelo
formador, somando-se assim, uma diversidade de estratégias e diversos caminhos para a
construcdo de conhecimentos e a garantia da participacdo efetiva dos professores na
formacéo.

Placco (2005, p. 57) destaca:

Se essa pratica do professor ndo é reconhecida, refletida, confrontada com a
realidade da escola, com a realidade social e criticada a luz das necessidades da
escola, dos alunos e dos proprios professores, ndo ha sintese possivel e, portanto,
ndo hé construcdo e reconstrucdo. O professor é alguém que traz consigo sua historia
e a historia da cultura e da sociedade a qual pertence. Ignorar isso € desistir de sua
participacdo na escola e da formacéo!

Diante disso, as experiéncias dos docentes devem ser reconhecidas e valorizadas,
devem ser expostas no bojo das discussdes nos momentos das formacdes, para que sejam
repensadas, analisadas, vistas com olhar critico pelos docentes e o formador, alinhando as
experiéncias, a luz das teorias propostas para estudos. Essas discussbes e reflexdes, tem
permitido pensar a pratica pedagdgica dentro dos grupos de estudos entre professores e
formadores, garantindo a participacdo efetiva dos professores nos momentos de formagéo

continuada.
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Nunes (2014, p. 169) ressalta:

A tarefa do formador ndo é facil. Ela passa pela capacidade de conhecimento,
analise e dominio de questbes referentes ao trabalho docente em sala aula e na
escola. Essa tarefa necessita ser revista a0 mesmo tempo em que as discussdes sobre
a formacdo estejam avancando. Significa que também os formadores devem estar
inseridos em um processo de desenvolvimento docente.

A tarefa do formador ndo € facil, é complexa, e precisa ser considerada a medida que
as discussbes sobre a formacdo evoluem. Isso significa, também, que os formadores
necessitam constituir-se em processos de desenvolvimento profissional continuo, ainda que a
discussdo acumulada sobre a especificidade de seu trabalho e de sua formacgdo esteja
relativamente pouco avancada. E de suma importancia que o formador conhegas as
especificidade do trabalho docente no espago escolar.

Nesse sentido, Vaillant (2003, p. 6) destaca:

A formago docente e a formagdo de formadores se encontram em um estado
bastante deficitario. Os documentos escritos sobre esse tema, e muitos estudos
empiricos, assinalam que os docentes estdo conscientes de sua insuficiente
preparacdo. Em um estudo de arte realizado ha pouco, Messina afirma que um ponto
escassamente explorado na investigacdo sobre formacgdo docente é o saber
pedagdgico dos préprios formadores. Essa caréncia decorre da auséncia de politicas
de formacdo de formadores; da tendéncia de encararem o problema da formacdo
como «algo» que ndo lhes diz respeito, ja que é vista como «conduta de entrada» dos
estudantes para professor; das deficiéncias do curriculo da formacdo e da falta de
recursos.

Existem varios problemas envolvidos na formacdo de professores, como a propria falta
de formacdo dos formadores de docentes, o que implica na qualidade da formacdo, em
decorréncia do curriculo que ndo atende as especificidades da pratica em sala de aula, e como

a falta de politicas publicas que atendam as reais necessidades dos docentes.

A realidade educativa em que o professor atua é complexa, mutavel, frequentemente
conflituosa, e apresenta problemas que ndo sdo facilmente categorizaveis e nem
sempre possibilitam solucdes a priori. O que se tem, muitas vezes, sdo situacdes
problematicas singulares e que, portanto, exige estudos, pesquisas, olhar critico e
solugdes particulares imediatas (BRASIL, 1999, p. 59).

Diante de tantos problemas enfrentados pelos professores no espaco escolar, a
formacdo continuada se constitui em uma oportunidade na qual os docentes conseguem
expressar e compartilhar suas angustias, suas preocupacdes e dificuldades com o intuito de
buscar alternativas que possam ajudar a resolver os problemas do cotidiano da sala de aula.

Nesse entido, Gatti (2010, p. 21) preconiza:

No que concerne a formagao de professores, € necessaria uma verdadeira revolucéo
nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da formacéo. As emendas j&
s&o muitas. A fragmentacdo formativa é clara. E preciso integrar essa formag&o em
curriculos articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formacdo de
professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos
disciplinares, como adendo destas &reas, mas a partir da funcdo social prépria a
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escolarizagdo — ensinar as novas geragdes o conhecimento acumulado e consolidar
valores e praticas coerentes com nossa vida civil.

Pensar e repensar a formagdo de professores, em todas as modalidades ofertadas no
pais, com vistas a analise critica das politicas publicas de formagdo no Brasil torna-se uma

necessidade. Sendo, veja-se o artigo 62 da LDB 9.394/96:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996).

A formacdo continuada de professores surgiu, no cenario educacional, como
esperanca, como espaco de possibilidades diferenciadas, favorecimento ao atendimento aos
professores, buscando a melhoria da qualidade do ensino. Trata-se da oportunidade de se
oferecerem orientacOes, reflexdes, informacOes, analises da pratica, acompanhamento e
intervencdes na pratica pedagogica, favorecendo momentos que possam transformar a pratica
em articulagdo com a teoria, construindo e desconstruindo conhecimentos. Segundo Imbernon
(2010), "Na atualidade, temos a certeza de que a educacdo s6 mudara se os professores
mudarem, mas 0s contextos em que esses interagem também deverdo fazé-lo permanente”. Ou
seja, ha que se planejarem formacdes para os professores que atendam as reais necessidades
deles em sala de aula, de modo a que, inclusive, eles constituam sua identidade profissional.

A proposta investigativa na qual a autora desta dissertacéo tem se debrugado, ao longo
do mestrado, tem como referéncia a formacao de professores alfabetizadores, suas diversas
experiéncias e escolhas ao longo de sua trajetoria profissional na educagdo. E importante
destacar que entender esse contexto s6 € possivel com um olhar para a (re) construcdo da
identidade desses profissionais. Importa destacar, ainda, que uma pessoa nao nasce pronta,
pré-determinada para exercer essa fungdo. No préximo capitulo, apresentam-se 0s caminhos
metodologicos percorridos para esta pesquisa, bem como 0s elementos que compuseram a

metodologia escolhida.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS - AS EXPERIENCIAS VIVIDAS E SEUS
SIGNIFICADOS

Este capitulo tem o objetivo de descrever e explicitar os procedimentos metodolégicos
utilizados para o desenvolvimento da pesquisa e para a producdo dos dados, bem como
justificar essas escolhas, caracterizar o l6cus da pesquisa e 0s sujeitos envolvidos. O estudo é
uma pesquisa com viés qualitativo, em que sdo usados, como instrumentos para producdo dos

dados, um questionario e entrevistas semiestruturadas.

4.1 Contextualizacdo da Cidade

O municipio de Trés Lagoas esta localizado na regido leste de Mato Grosso do Sul,
conhecida como Costa Leste. A cidade foi fundada em 15 de junho de 1915 e € considerada o
terceiro municipio mais populoso do Estado com uma populacdo de aproximadamente
117 mil habitantes segundo estimativa populacional anual do IBGE feita em 2017°.

A Cidade esta proxima dos municipios de Agua Clara, Brasilandia, Selviria, Aparecida
do Taboado e também do interior paulista como Castilho, Ilha Solteira, Andradina e distante a
339 quilémetros da Capital Campo Grande.

Popularmente conhecida como “Cidade das Aguas”, Trés Lagoas é reconhecida
internacionalmente como a “Capital Mundial da Celulose”, devido ao crescimento do setor,
nos ultimos anos, além da transicdo da agropecuéria para a industrializacdo e o aumento de
florestas de eucalipto na regido. Apesar da importante fase industrial vivida por Trés Lagoas,
0 municipio cultiva ainda aspectos tradicionais e regionais de sua cultura, entre eles, estilos
musicais como o forrd, chamamé, musica caipira e sertaneja; pecas artesanais de madeira e
ceramica e pratos tipicos como o churrasco, tilapia com provolone, compotas de frutas e
doces a base do milho, como curau e pamonha, além do costume mais caracteristico da

cidade, o “tereré”.
4.2 Rede Municipal de Ensino de Trés Lagoas/MS - O lécus da Pesquisa
Na rede municipal de educacédo, ha 18 escolas urbanas e uma escola do campo. Séo 18

centros de educacdo infantil que atendem um total de 6.427 criancas — 8.122 alunos no ensino

fundamental I; 1.191 alunos no ensino fundamental II; no Programa de Aceleracdo da

& Fonte: http://www.treslagoas.ms.gov.br/cidade/
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Aprendizagem, em trés escolas, no periodo noturno, para jovens e adultos, sdo 393 alunos
atendidos. A rede Municipal de Trés Lagoas atende mais de 16 mil alunos’.

A Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura tem, a sua frente, a Secretéria
Municipal de educacdo e Cultura que responde pela pasta, sendo a secretaria organizada em
cinco departamentos a saber: Diretoria de Cultura, responsavel por eventos culturais na
cidade. Departamento Administrativo, organiza e realiza as compras da educacdo, incluindo a
merenda, transporte, uniforme, material didatico, mobiliario, material esportivo entre outros.

O Departamento de Administracdo Escolar organiza toda a parte documental de
legislagdo e normas que regem a educacdo do municipio; o Departamento de Gestdo da
Educacdo, composto de profissionais que atendem toda a demanda de vagas em todo o
sistema de ensino do municipio, encaminha os alunos para as unidades para que a matricula
seja efetivada. O Departamento de Recursos Humanos cuida da frequéncia e da folha de
pagamento dos funcionarios da educacdo. A Diretoria Educacional e Pedagdgica é composta
de técnicos cujo perfil majoritario é de pedagogos, professores e coordenadores pedagdgicos,
que compdem o quadro efetivo das escolas da rede municipal.

Os técnicos sdo responsaveis pelas assessorias pedagdgicas em todas as escolas e
centros de educacdo infantil e também pela realizacdo de formacdo continuada aos
trabalhadores da educacgéo. Esses profissionais tém autonomia para organizar formac6es com
os professores conforme a necessidade dos profissionais, ou seja, ndo esperam as politicas
publicas do governo federal para trabalhar a formagcdo em servico. Compreendem a
importancia da formacdo continuada para o exercicio da docéncia. No referido departamento,
a formacdo continuada teve inicio com os PCN, em 1997. Nesse ano, iniciou-se a préatica de
formacdo continuada, pois até o ano anterior estas eram organizadas pela Secretaria Municipal
de Educacdo, com o0s cursos chamados “treinamentos” ou "reciclagens”, os quais nao
atendiam as expectativas dos professores, haja vista que eram cursos fragmentados,
"formacdes” sem sentido que ndo acrescentavam mudancas de praticas e reflexdes acerca do
fazer pedagdgico.

Atualmente, na rede municipal de ensino sdo ofertadas, pela SEMEC, formacGes
continuadas para todos os servidores. Consistem em formacgdes organizadas pelos técnicos
responsaveis de cada segmento, ou em formacGes organizadas pelas coordenadoras
pedagogicas das unidades escolares, ou seja, os formadores. A pratica de formacdo continuada

foi instalada em quase todas as unidades, me refiro aos centros de educacdo infantil e as

7 Fonte: SEMEC.
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escolas. Nas unidades, o0s coordenadores pedagdgicos sdo responsaveis pelas
organizacfes das formacdes, esses cursos sdo garantidos no calendario escolar, com
planejamento anual e com projetos de formacOGes para atender as necessidades dos
professores®. Algumas unidades organizam a formagdo na hora atividade dos professores;
outras unidades, apds o expediente. A formacdo para os professores é considerada, pela
Secretaria de Educacdo, como uma das alternativas para melhoria do ensino e a
aprendizagem. No municipio de Trés Lagoas, os professores tem garantido um terco da hora
atividade regulamentada, conforme a lei que rege a vida funcional dos trabalhadores da
educagdo do Municipio de Trés Lagoas/MS - 2425/2010°, especificamente no artigo 15.

Desse modo, a SEMEC considera relevante a formacdo dos docentes, sendo um dos
projetos desenvolvidos no departamento pedagogico, pois acredita que a formacao continuada
€ uma das alternativas de melhoria do ensino e aprendizagem, ou seja, valorizando 0s sujeitos

que compdem as salas de aulas e fazem a diferenca no ensino e aprendizagem.

4.3 Sujeitos da Pesquisa

Pesquisar um grupo de profissionais da educacdo envolvidos numa formacdo requer
conhecer o universo em que se situam. Segundo Lidke e André (1986, p. 5), "o fendmeno
educacional é visto cada vez mais dentro de um contexto historico; sofre interferéncias do
meio social e historico e nele as causas”.

As autoras argumentam que um dos desafios lancados, atualmente, a pesquisa
educacional € exatamente o de tentar captar essa realidade dindmica e complexa do seu objeto
de estudo, em sua realizacao historica.

Do ponto de vista metodoldgico, esta pesquisa se define por uma abordagem
qualitativa, tendo por campo investigativo a analise das contribuices do formador de
professores alfabetizadores, a partir de sua identidade docente.

Lidke e André (1986), com base nos estudos de Bogdan e Biklen, apresentam

algumas caracteristicas para configurar uma pesquisa qualitativa:

1.0 ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento: “supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e
a situacdo que esta sendo investigada, via de regra através do trabalho intensivo de
campo. Os dados sdo predominantemente descritivos; o material obtido nessas
pesquisas € rico em descricdo de pessoas, situacbes, acontecimentos; inclui
transcricdes de entrevistas e depoimentos [...]. A preocupa¢do com 0 processo é

8 No sistema municipal de ensino, TL/MS, denomina-se "Especialista em Educacao" ao Coordenador
Pedagdgico.
9 Lei 2425/2010, no artigo 15. Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/camara/ms/tres-lagoas.
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muito maior do que com o produto [...] O significado ¢ foco de atengdo: “nesses
estudos ha sempre uma tentativa de capturar a ‘perspectiva dos participantes’, isto €,
a maneira como os informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas” A
analise dos dados por processo indutivo: os pesquisadores nao se preocupam em
buscar evidéncias que comprovem hip6teses definidas previamente. As abstracdes
sdo realizadas e se consolidam a partir da analise dos dados num processo de baixo
para cima (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13).

A formacdo de professores € um processo inerente ao campo da Educacgdo, que, por
sua vez, pressupde que as pesquisas realizadas nesse contexto devem considerar a realidade
como dindmica e complexa; como tal, ndo permite ser apreendida apenas por mensuracao,
mas pela busca de evidéncias que comprovem as hipdteses levantadas. Visto assim, este
trabalho corrobora e se insere entre as posicOes de adesdo a pesquisa qualitativa e documental
procurando contribuir com a consolidacdo dessa abordagem na pesquisa cientifica.

Para delimitar o campo de pesquisa foram elencados o0s seguintes critérios para a
selecdo dos sujeitos: para o docente, considerou-se a categoria de professor alfabetizador,
alem de ter mais de 10 (dez) anos em sala de aula e participacdo nos cursos de formacao
continuada. Para o formador, consideraram-se as seguintes categorias: ser formador ha mais
de dez anos, ter participacdo em formacéo de professores alfabetizadores. Essas informacoes
foram obtidas com suporte na interlocucdo com o Departamento Pedagogico e com o
Departamento de Recursos Humanos da SEMEC, com o intuito de obter as informacdes
necessarias a pesquisa, como, por exemplo, tempo de servico e a participacdo nos cursos de
formacdo. O Departamento Pedagdgico possui as listas de presencas dos professores que
participam dos cursos ofertados pela SEMEC, bem como possui, em seu acervo, 0S projetos
de formacdes continuadas ofertadas pelas unidades da rede municipal. Em face da autorizagéo
da Secretéaria de Educacdo para que o acesso aos dados fossem concedidos, assumiu-se 0
compromisso de manter o sigilo das identidades dos sujeitos e a fidedignidade do estudo, por
meio do Termo de Consentimento®®,

O numero de sujeitos determinado para a efetiva participacdo na pesquisa foi de trés
formadores, que atuam ou atuaram como formadores, na area de alfabetizacdo e trés
professores alfabetizadores com experiéncia de mais de dez anos em sala de alfabetizacéo.

Dessa forma, na selecdo dos formadores e professores alfabetizadores para participarem
da entrevista levou-se em conta o periodo de atuacdo dos sujeitos, a situacdo de estarem

vinculados também ao contexto de formacéo.

10 Termo de Consentimento - Termo de autorizagdo pela secretaria de Educacéo para a realizacdo da pesquisa na
rede municipal de ensino.
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A fim de se manter o sigilo da identidade dos sujeitos da pesquisa, estes Sdo
identificados por siglas, a saber: os formadores s&o identificados como F1, F2 e F3; os
professores alfabetizadores sdo identificados como Al, A2 e A3.

Em visitas as escolas, apresentou-se 0 projeto aos sujeitos selecionados e, na
sequéncia, fez-se o convite de participagcdo na pesquisa. Apés a selecdo dos sujeitos e o aceite
dos mesmos, estabeleceu-se contatos telefonicos a fim de marcar as entrevistas, combinar dia
e horario para realiza-las.

A abordagem com todos os sujeitos envolvidos na pesquisa foi a mesma: explicava-se
0 objetivo da pesquisa, apresentava-se a ideia geral do questionario semiestruturado que seria
aplicado anteriormente a entrevista; informava-se sobre o tempo aproximado de duracdo e,
por fim, solicitava-se autorizagdo para que a “conversa” fosse gravada, a fim de que fosse
transcrita em momento posterior.

cada entrevista foi realizada em aproximadamente uma hora e trinta minutos; foi
gravada e, posteriormente, transcrita para ser analisada. A aplicacdo de um questionario e as
entrevistas foram aplicados em local e dia definidos por cada sujeito. As entrevistas das F1,
F3, Al e A3 foram realizadas na SEMEC, por escolhas das proprias participantes, apos o
expediente de trabalho. F2 foi entrevistada em sua residéncia, conforme a sua solicitacdo. A
professora alfabetizadora A2 concedeu a entrevista em minha residéncia, em dia e horario
mais favoraveis, de acordo com sua disponibilidade.

Para Ludke e André (1986, p. 34), ha uma serie de exigéncias e cuidados em relagédo a

entrevista: " um respeito muito grande pelo entrevistado. Esse respeito envolve desde um
local e horario marcados e cumpridos de acordo com sua conveniéncia até a perfeita garantia
do sigilo e anonimato em relacdo ao informante, se for o caso".

Ainda nas palavras das autoras, a grande vantagem da entrevista

Sobre outras técnicas € que ela permite a captacdo imediata e corrente da informacéo
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
tépicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de
natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de
escolhas nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos
levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o
questionario (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

A entrevista gravada em audio, para as autoras, "tem a vantagem de registrar todas as
expressdes orais, imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda a sua
atencdo ao entrevistado" (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 37).

Na verdade, parafraseando Ludke e André (1986 p. 33), no momento da entrevista é

que se constréi uma relacdo positiva entre o entrevistado e o entrevistador, e, dessa forma, as
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informacdes necessérias para a coleta de dados serdo reais e produtivas para a pesquisa. Desse
modo, neste processo investigativo utilizou-se um roteiro de entrevistas semiestruturadas em
que foram listadas questdes referentes ao trabalho.

Para a organizacdo e analise dos dados utilizou-se o conceito de triangulacdo
defendido por Brito e Leonardos (2001), os quais sugerem um quadro analitico baseado num

tridngulo equilatero, em que, segundo as autoras,

[...] os principais elementos constitutivos do processo de pesquisa, No nNOSSO
entendimento - o pesquisador, a literatura cientifica e o objeto sujeito de pesquisa -
estdo colocados em cada um dos trés vértices em que a combinagdo entre cada par
de elementos se inscreve na relacéo triangular global e se beneficia de seus proprios
elementos de mediacdo: a comunidade cientifica, entre o pesquisador e a literatura
cientifica e 0 objeto/sujeito da pesquisa: e o filtro das metodologias de pesquisa,
entre o pesquisador e o objeto da pesquisa (BRITO; LEONARDOS, 2001, p. 13).

Assim, os trés elementos - literatura, sujeito/objeto e pesquisador - foram destacados
nesta pesquisa de forma que estejam articulados para que se consiga o0 melhor
desenvolvimento da investigacdo. Os dados foram coletados a partir de realizacdo de
entrevistas.

Apos a andlise dos dados, refletiu-se sobre elas e interpretaram-se as experiéncias
constituidas nas relagdes entre o formador e os professores alfabetizadores, que expressam
suas identidades docentes.

Realizada a analise das informacbes do questionario e entrevistas, utilizando o
conceito de identidade profissional de Dubar (2005), 0 processo seguiu com a confrontacao e
comparacdo de todos os dados coletados, intencionando compreender como expressam a acdo
dos formadores.

Admitida a base de que a constituicdo da identidade profissional se revela durante a
atuacdo profissional, a atencdo se voltou para a existéncia de possiveis padrBes nestes dados,
0 que demandou cuidado, meio de anéalise de conteddo, prevista em trés fases.

A primeira fase foi dedicada a transcricdo dos contetidos das entrevistas, relacionando-
0os com a ideias relevantes e as hipoteses levantadas; a segunda, por meio quadros -
agrupamentos em categorias e associacao de informacd@es; a terceira, ja como "produto final”,
consistiu na inferéncia e interpretacdo dos resultados por meio da analise dos contelddos
bibliograficos e de campo, traduzido em relatorio final.

Do ponto de vista metodologico, esta pesquisa se definiu por uma abordagem
qualitativa, documental e a triangulacdo defendido por Brito e Leonardos (2001), tendo por
campo investigativo a analise das contribui¢cGes do formador de professores alfabetizadores, a

partir de sua identidade docente.
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A aplicacdo do questionério e as entrevistas foram realizadas no més de novembro e
dezembro de 2018, seis meses apds o0 contato inicial com as professoras e as formadoras, de
modo que se cumprissem 0s parametros solicitados pelo comité de ética. Os dados dos
questionérios e das entrevistas foram tabulados e categorizados, para facilitar a visualizagdo e
entendimento das respostas.

As indagacbes do questionario formuladas aos formadores de professores estdo
relacionadas, basicamente, aos dados pessoais, a sua formacao, experiéncia profissional,
as caracteristicas para atuacdo como formadores, e as alternativas para qualificacdo
profissional. Em relagdo aos professores, as questdes solicitam os dados pessoais, 0
percurso formativo, a trajetoria profissional e as memérias no tempo de alfabetizacéo.

O instrumento apresentou uma estrutura e sequéncia logica com as categorias
prévias de interesse em responder as questdes pertinentes ao objeto de pesquisa e seus
itens de andlise, dispostos em questdes ora objetivas ora subjetivas, indo do mais

especifico para o mais geral.

4.4 O perfil profissional de cada professora alfabetizadora e suas memorias

Busca-se apresentar a seguir, 0 processo de formacédo profissional das professoras
alfabetizadoras, considerando a trajetoria do exercicio da docéncia e o significado das

experiéncias vividas no periodo de alfabetizacao.

4.4.1 Professora Al - a afetividade é o seu ponto de equilibrio no espaco escolar

A professora Al tem 39 anos, 17 dos quais foram dedicados ao exercicio da docéncia
na rede municipal de ensino. E graduada em Pedagogia, fez especializacdo em
Psicopedagogia. Exerce a docéncia ha mais de dez anos em sala de alfabetizacdo. Sempre
estudou em escola publica, a disciplina de que mais gostava era lingua portuguesa. Tem
lembrancas da professora Dalila e da forma como a tratava. Traz, como referéncia para a sua
pratica, o carinho recebido da professora. Destaca: "A professora Dalila foi minha referéncia
pela atencdo e carinho". Dessa forma, a professora Al busca acalentar as criancas, que
constituem o seu ponto de apoio e equilibrio no espaco escolar. Atualmente a professora esta
cedida para o departamento pedagogico da Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura,

exerce a funcgao de coordenadora da educagéo infantil.
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4.4.2 Professora A2 - busca manter com seus alunos um vinculo afetivo de amizade e
parceria

A2 tem 40 anos, é graduada em Pedagogia, com Especializacdo em Educacdo Infantil e
séries iniciais. Trabalha na educacdo h& mais de 20 anos, exercendo a funcdo de professora
alfabetizadora e professora da educacdo infantil. Sempre estudou em escola publica e a
disciplina de que mais gostava era matematica. A professora da primeira série deixou marcas
negativas, pois era bastante autoritaria e piscava constantemente, o que lhe causava medo e
desconforto. Contudo, essa professora proporcionou a alegria e 0 encantamento de conhecer o
que estava escondido por tras das letras, ensinou-lhe a ler e a escrever. A2 traz, como Unica
referéncia de sua professora autoritaria, o propésito de ndo proporcionar aos seus alunos o
medo e 0 constrangimento que vivenciou no periodo de alfabetizagdo. A2 busca manter com
seus alunos um vinculo afetivo de amizade e parceria, para que dessa forma se constitua a
aprendizagem da melhor maneira possivel. Atualmente, a professora exerce a funcdo de

coordenadora pedagogica em uma escola da rede municipal.

4.4.3 Professora A3 - uma leitora voraz, descobre o mundo por meio da leitura

A3 tem 51 anos, 26 anos de efetivo exercicio em sala de aula, mais de dez anos como
professora alfabetizadora. E graduada em Pedagogia, com Especializacdo em Educacio
Especial. Sempre estudou em escola publica, ndo houve uma disciplina que marcasse 0 seu
tempo de escolarizacdo e o periodo de sua alfabetizacdo, pois achava tudo uma mesmice sem
atrativo. Uma lembranca positiva € de quando cursava a quinta série; a professora Iraci
organizou um projeto que despertou o gosto pela leitura, a vontade de ler livros, para
descobrir o mundo por meio da leitura.

Diante da breve descricdo das participantes da pesquisa é possivel observar que sdo
profissionais que carregam diversas experiéncias e memdrias de seu tempo de
escolarizacdo, apresentam trajetOrias diversas, tanto na formacdo inicial como no
transcorrer da carreira, e elementos que certamente enriqguecem discussdes e potencializam
as reflexdes. Todas partem de trajetorias profissionais diferenciadas, mas seus caminhos se
encontram, pois carregam experiéncias semelhantes, com diversas préaticas, como a de
alfabetizar meninos e meninas de uma mesma rede de ensino, e sempre estdo participando
de formacdo continuada na area de alfabetizacdo. Elas anunciam que as marcas

vivenciadas no periodo de escolarizacdo influenciam o exercicio da docéncia.



93

Dessa forma, os relatos das professoras entrevistadas trazem, para a reflexdo,
elementos da histéria de vida escolar; as experiéncias na escolarizagdo constituem, portanto,
marcas que permanecem presentes nas praticas dessas professoras.

Segundo Tardif (2002, p. 78-79),

Os resultados obtidos nas pesquisas (Lessard & Tardif, 1996; Tardif & Lessard,
2002; Raymond et al., 1993) sublinham a importancia da historia de vida dos
professores, em particular, a de sua socializagdo escolar, tanto no que diz respeito a
escolha da carreira e ao estilo de ensino, quanto a relacdo afetiva e personalizada no
trabalho... Eles indicam, finalmente, que o tempo de aprendizagem do trabalho ndo
se limita a duracéo da vida profissional, mas inclui também a existéncia pessoal dos
professores, 0s quais, de certo modo, aprenderam seu oficio antes de inicia-la.

Desse modo, destaca-se que o saber-ensinar do professor esta personalizado, esta
enraizado em suas origens, na historia de vida familiar e escolar dos docentes, ou seja, como
as professoras alfabetizadoras afirmaram em seus depoimentos, as referéncias de seu periodo
de alfabetizacdo deixaram marcas nos diferentes percursos das alfabetizadoras. E essas
marcas influenciam, de certa maneira, nas praticas das professoras alfabetizadoras. Nesse
sentido, retoma-se a fala da professora Al, quando faz referéncia a sua professora de
alfabetizacdo, a professora Dalila: "O carinho com que fui tratada, sempre procuro acalentar
minhas criancgas, sendo sempre seu ponto de apoio e equilibrio”.

Trazer a tona a reflexdo da constituicdo dos sujeitos, desde as memorias de seu
tempo de alfabetizacdo, a trajetdria de formacao, o percurso profissional, os sentimentos, as
necessidades, as dificuldades, os sonhos e as expectativas dessas professoras, e analisa-los a
luz da teoria, favorece o reconhecimento dos participantes por parte do formador de
professores, 0 que também é fundamental para a mediacdo da formacéo e a construcdo dos
saberes e vinculos do grupo. Portanto, analisar os dados, construir resultados de cada
professora e formadora, permitiu a visualizacdo de dados que eram implicitos no momento da
entrevista. Trata-se de informacGes relevantes, na medida em que justificam posturas e

procedimentos nas relacdes que se constituem entre o formador e o professor.

45 O perfil de cada formador: Diferentes trajetérias que levaram a formacao
continuada de professores alfabetizadores.

Os dados coletados permitiram verificar a relevancia do percurso formativo e
profissional e das expectativas dos formadores que participaram da pesquisa; além disso,
permitiram o estabelecimento de uma analise ampla e enriquecida pela aplicagdo dos
questionarios e das entrevistas repletas de especificidades. A leitura e a escuta atenta propiciou

a atribuicdo de valores e também favoreceu a construgdo de um didlogo claro e objetivo,
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aspectos fundamentais no processo de coleta dos dados, que foram relevantes na busca de

respostas para as inquietacées que movem o presente estudo.

4. 5.1 A trajetdria formativa de F1 e o reconhecimento de sua incompletude

F1 tem 48 anos, dos quais, 30 anos foram dedicados a docéncia, grande parte dessa
trajetoria em escola publica. Tem experiéncia como professora alfabetizadora por mais de 10
anos, inclusive com criancas com deficiéncia na APAE. E concursada como coordenadora
pedagogica e atualmente exerce a fungdo em uma escola da rede municipal.

A formadora é graduada em Geografia e Pedagogia, com Especializacdo em Didatica e
Educacédo Especial, possui Mestrado em Educacao.

A opc¢édo por ser formadora de professores surgiu ap0s a participacdo em um curso,
como professora alfabetizadora, quando foi indicada para ser formadora. O que a levou a ser
formadora de professores alfabetizadores foi a experiéncia como cursista e como
alfabetizadora. Participou de grupos de estudos para ser formadora, ou seja, antes de aplicar as
respectivas formacdes estudou, capacitou-se e conheceu o0 material proposto para estudo antes
das formagdes dos professores. Participou, como formadora, no PROFA, Pré-Letramento,
PNAIC, e Perspectiva da Alfabetizacdo e Letramento. Considera, como caracteristicas dos
formadores de professores alfabetizadores, ter experiéncia como professora alfabetizadora, ser
inovadora e estudiosa na area de formacdo. Busca alternativas para se qualificar, além dos
cursos de que participa como formadora, através de leituras de textos e livros da area, alem de
assistir videos relacionados.

Indica, para melhorar o trabalho como formadora, a participacdo em cursos, congressos,
seminarios na area de alfabetizacdo, acompanhamento do trabalho de alfabetizadores e estudo

na area de formacao e alfabetizacéo.

4. 5. 2 A experiéncia da F2 e os desafios para conciliar a teoria e a pratica.

F2 tem 48 anos, € professora na rede municipal ha mais de 30 anos; atualmente exerce
a funcdo de coordenadora pedagodgica. Tem experiéncia de mais de 10 anos como professora
da Educacdo Infantil. E graduada em Pedagogia, com Especializacdo em curriculo, Ensino na
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, Mestranda em educagéo.

Escolheu ser formadora de professores alfabetizadores por causa da pratica exercida

como professora da Educacédo Infantil e pelo desenvolvimento do trabalho com o processo de
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letramento e alfabetizagcdo. O que a levou a ser formadora de professores alfabetizadores
foram os desafios para compreender sobre a linguagem.

F2 participou como cursista dos parametros curriculares em acdo e do PROFA, e como
formadora do PNAIC. Considera que conhecer as teorias que envolvem o tema de
alfabetizacdo e letramento, atuar com compromisso e conhecer 0s niveis da escrita de acordo
com o estudo de Emilia Ferreiro constituem pré-requisitos para o exercicio da funcdo de
formador de professores alfabetizadores. F2 corre atras de alternativas para se qualificar; no
momento em que foi entrevistada, estava terminando o mestrado em literatura, por ser uma
alternativa para a area de linguagem. Considera significativa a formacdo do PNAIC, pela
énfase que o programa confere & linguagem escrita e na literatura, além do destaque do
programa em conciliar teoria e pratica.

A participante F2 considera algumas acdes que podem melhorar o seu trabalho como
formadora: participar de cursos relacionados a tematica de alfabetizacdo, aplicar na préatica as
teorias discutidas e compartilhar com os professores as acdes planejadas. Atualmente exerce a

funcéo de coordenadora pedagdgica em uma escola da rede municipal.

4.5.3 A trajetoria de F3 e 0 sonho em ser formadora de professores

F3 tem 52 anos, é graduada em Pedagogia, com Especializacdo em Gestéo
Educacional. Trabalha ha 28 anos na rede municipal, com experiéncia de mais 10 anos como
professora alfabetizadora e também como professora de Educacédo Infantil. A formadora tinha
um sonho; admirava a atuacao dos formadores e prop06s para sua vida profissional a meta de
se tornar uma formadora.

F3 participou de diversas formagdes como: Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) e, também, de algumas formacdes ofertadas pela
Secretaria Municipal de Educacao.

A formadora destaca algumas caracteristicas fundamentais aos formadores de
professores alfabetizadores: ter disciplina com os estudos, estar sempre buscando atualizacéo,
ter autoconhecimento, comprometimento, afetividade, pois o formador precisa envolver os
professores no processo de formacdo. F3 estd sempre se qualificando para melhorar seu
desempenho enquanto formadora. Das formagdes que atuou como formadora destaca que o

PROFA foi significativo, pois trabalhou com a teoria e a prética.
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A formadora em questdo prioriza estudar, constantemente, para acdo, reflexdo e acgéo.
Atualmente é coordenadora pedagogica concursada na rede municipal, estd cedida para o
departamento pedagdgico na secretaria municipal de educacéo e cultura.

Na verdade, a dindmica de analisar a formacdo e o percurso profissional dos sujeitos
envolvidos na pesquisa é um trabalho extremamente arduo, complexo e intenso, pois necessita
de um olhar atento, de estudos e analises dos processos anteriores para compreender como
cada sujeito se constituiu ao longo da carreira profissional

Diante dos relatos dos formadores, observam-se caracteristicas comuns, entre eles,
como ter participado como cursistas em programas de formacao de governo e, também, como
formadoras. As profissionais retratam competéncias essenciais para o exercicio da funcéo.

Confiram-se algumas competéncias necessarias a um formador, conforme apontadas
por Rinaldi (2012, p. 8):

ser capaz de animar grupos de adultos; planejar projetos e roteiros de formacéo;
realizar e levar a bom termo praticas de pesquisa-agdo no terreno profissional;
utilizar e ensinar 0 manejo dos instrumentos de andlise de préticas docentes etc.
Outras habilidades e saberes também sdo fundamentais ao professor que assume o
papel de formador na educacdo béasica, entre 0s quais: ter experiéncia como
professor; dominio do conteldo e saber explicar um conteudo; ter paciéncia;
preparar experiéncias de trabalho coletivo; saber ouvir para aprender com o
professor; adquirir conhecimentos tecnoldgicos; conhecer a escola além dos alunos,
professores e funcionérios; reconhecer que nao sabe tudo. Esses conhecimentos
fortalecem as acdes do formador e os apoia na descoberta sobre que saberes
adicionais aqueles da docéncia estdo na base de sua atuacdo como formador de
professores e mesmo de futuros professores da educagéo bésica.

Para exercer a funcdo de formador, é fundamental que um professor tenha um perfil
compativel com essa funcdo, ou seja, tenha competéncias para conduzir um grupo de estudos
de professores. Em face do exposto, é possivel comparar as competéncias elencadas pelos
sujeitos que participaram da pesquisa e pela autora, corroborando para tornar os formadores
como atores do seu processo de formacao e valorizacdo de seus conhecimentos ao longo do
percurso profissional. Essa comparacdo evidencia a consciéncia dos formadores em
desempenhar o seu papel frente ao grupo de professores, com conhecimento e capacidade,
valorizando os saberes (re) construidos ao longo da carreira.

Nesse viés, Vaillant (2003, p. 278) explicita que "os formadores sdo os verdadeiros
mediadores, os agentes de mudanca que podem contribuir para dinamizar as instituicdes
educativas, encaminhando-as para processos de aprendizagem e inovacdo". E fundamental
que os formadores tenham oportunidade de estudar, qualificar-se e participar de grupos de

estudos, no sentido de melhorar seu fazer e a sua prética.
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4.6 A entrevista individual: o percurso profissional dos professores e dos formadores

O processo de entrevista individual teve inicio no terceiro encontro, quando a
pesquisadora entrevistou as formadoras e as professoras, individualmente, para que nao
houvesse constrangimento e interferéncia nas respostas dos sujeitos envolvidos na pesquisa.
Para melhor organizacdo e andlise dos dados, as respostas foram agrupadas em quadros de
acordo com a pergunta realizada e categoria, apresentados ao longo dessa analise.

Ao longo da entrevista providenciou-se que o ambiente fosse acolhedor, tranquilo,
para que 0s sujeitos respondessem as questdes com naturalidade. Ludke e André (1986, p.
33-34) consideram que

na entrevista a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas
entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicdo de uma ordem
rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas
informac0es que ele detém e que no fundo séo a verdadeira razdo da entrevista. Na
medida em que houver um clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as informacoes
fluirdo e maneira notavel e auténtica.

Dessa forma, as entrevistas foram realizadas de maneira tranquila e harmoniosa, as
entrevistadas se sentiram acolhidas e seguras para iniciarem a "conversa”, no sentido de
alcancar os objetivos propostos e as respostas para as inquietacdes da pesquisa. No proximo

capitulo sera discutido os dados e as analises da pesquisa.
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5 OS DADOS, AS ANALISES E OS RESULTADOS QUE REVELAM A IDENTIDADE
DOCENTE DOS FORMADORES E PROFESSORES PARTICIPANTES

Passa-se, neste capitulo, ao tratamento dos dados que emergiram desta pesquisa,
colocando em evidéncia a pluralidade de ideias encontradas nas entrevistas dos professores
alfabetizadores e que levantam reflexdes pertinentes que auxiliam na compreensdo de
aspectos que influenciam ou ndo, na (re)constituicdo da identidade profissional dos
formadores. Os dados foram agrupados por temas, dando origem a algumas categorias para
analises e reflexdes.

Busca-se, aqui, apresentar o percurso da constituicdo da identidade profissional dos
formadores de professores alfabetizadores, considerando as inter-relagdes vividas nos espacos
de formagdes. A partir de uma base relacional entre professores alfabetizadores e formadores,
as davidas, as dificuldades, as certezas, as angustias e 0s éxitos das praticas passam a ser
compartilhadas no grande grupo de formacao, oportunizando momentos de reflexdo "na" e
"sobre" a prética a partir de uma analise e do olhar mediador do formador. Desse modo, &
possivel observar, nos relatos dos sujeitos da pesquisa, como e onde o0s saberes sdo
compartilhados entre os pares, nos diversos contextos, e, dessa forma, (re) constitui-se a

identidade profissional.

5.1 A escolha de ser professor do ciclo de alfabetizagdo

A reflex@o dos professores em relacdo a escolha que fizeram de exercer a docéncia na
area de alfabetizacdo é percebida, nos relatos, como positiva, uma vez que essa préatica tem
sido prazerosa, um fazer gratificante, encantador, pelo fato de esses docentes poderem
acompanhar o desenvolvimento do aluno ao longo do ano, a aquisicdo do processo de escrita e
leitura.

A professora Al justifica sua escolha “pela gratificagio em acompanhar o
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas nessa faixa etaria, que € muito gratificante
para nds professores, enquanto professores em sala de aula, t& acompanhando esse
desenvolvimento”

O sentimento despertado em sua primeira experiéncia € expresso, pela professora A2,

da seguinte forma:

[...] tive experiéncia na sala de aceleragdo com o ciclo 1. E o ciclo 1 envolve
primeiro e segundo ano. Entdo, muitas criangas estavam no periodo de alfabetizacéo
e ali, eu j& fui me encantando com o processo de alfabetizacdo das criancas, porque
quando vocé recebe um aluno no primeiro ano e junto com ele vai se constituindo
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todo esse envolvimento, esse entrosamento com o mundo letrado, para mim
enquanto professora foi muito gratificante. Vocé ali, passo a passo, constituindo a
aprendizagem dessa crianga e aos poucos descobrindo né? Junto com ela, quando
ela vai aprendendo a ler, quando vai aprendendo a escrever. Assim como, quando
eu estudei, para mim foi um encantamento descobrir que as criancas estdo lendo e
escrevendo (A2, 2018).

Nesse sentido, Tardif (2014, p. 60-61) expde:

De fato, os professores que consultamos e observamos ao longo dos anos falam de
varios conhecimentos, habilidades, competéncias, talentos, formas de saber-fazer,
etc., relativos a diferentes fendbmenos ligados a seu trabalho. Salientam diversas
habilidades e atitudes: gostar de trabalhar com jovens e criancas, ser capaz de
seduzir a turma, dar provas de imaginacdo, partir da experiéncia dos alunos, ter uma
personalidade atraente, desempenhar seu papel de forma profissional. Enfim, os
professores destacam a sua experiéncia na profissdio como fonte primeira de sua
competéncia, de seu "saber-ensinar".

Os depoimentos dos professores promovem a percepcao sobre as diversas habilidades
dos docentes, no contexto escolar, impregnadas de saberes variados e conhecimentos
advindos e construidos de diversos campos de experiéncias, considerando 0s seus sujeitos e
suas praticas.

A professora A3 esclarece sobre a sua escolha: "Eu escolhi ser
alfabetizadora, porque eu gostaria de levar as minhas criancas, aos alunos, 0 mesmo prazer
que eu tive, quando eu iniciei a alfabetizacdo". Nas palavras da professora, fica evidenciado o
prazer que teve, em seu periodo de alfabetizacdo, o que influenciou sua op¢éo pela docéncia.

Tardif (2014, p.73) considera que "As experiéncias escolares anteriores e as relacdes
determinantes com professores contribuem também para modelar a identidade pessoal dos
professores e seu conhecimento pratico”, e acrescenta que a historia de vida dos professores
influencia em suas préticas.

Desse modo, a escolha da carreira dos professores se entrelaga a experiéncias
vivenciadas em seus percursos historicos, relacionados a socializacdo da vida familiar e ao
tempo de escolarizacdo. Segundo Tardif (2014, p. 63), "os saberes pessoais dos professores
tém como fonte, a familia, 0 ambiente de vida, a educagdo no sentido lato etc. Esses saberes

sdo integrados no trabalho dos professores pela histdria de vida e pela socializacdo primaria”.

5.2 Saberes necessarios para ser professor alfabetizador

Na visdo das professoras alfabetizadoras, os saberes basicos para o exercicio das
praticas docentes sdo: conhecer a historia da educacdo, ter embasamento tedrico sobre a
psicogénese para ancorar a pratica, ter consciéncia de que o aluno é um sujeito que constrdi o
seu conhecimento e o respeito pelos conhecimentos prévios dos alunos. Em suma, o0s

professores tém consciéncia da importancia de se apropriarem de teorias que os ajudem a



100

compreender a complexidade da préatica no contexto escolar.

Nessa direcdo, Imbernon (2010, p. 47) destaca:

A formagdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexao real dos
sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicbes educacionais e em outras
instituicbes, de modo que lhe permitisse examinar suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., estabelecendo de forma firme um
processo constante de autoavaliacdo do que se faz e por que se faz.

Com base na literatura revisada, pode-se afirmar que os professores alfabetizadores,
enquanto sujeitos da pesquisa, tém saberes especializados, teorias implicitas e legitimadas na
pratica, fruto de constante estudo, de reflexdo do seu fazer, uma pratica considerada
emancipadora, tendo em vista que esses docentes tém evidenciados os saberes necessarios
para o exercicio da docéncia na alfabetizag&o.

Tardif (2014, p. 64) considera esses saberes como sincretismo:

S80 os saberes que servem de base para o ensino. Significa em primeiro lugar, que
seria vao ao nosso ver, procurar uma unidade teorica, ainda que superficial, nesse
conjunto de conhecimentos, de saber-fazer, de atitudes e de intengdes. Se é na
verdade que os professores possuem certas concepgdes a respeito do aluno, da
educacdo, da instrucdo, dos programas, da gestdo da classe, etc.

Com base na andlise das falas dos alfabetizadores pesquisados e no trecho citado,
observa-se que 0s professores tém conhecimento dos saberes que servem de base para o
ensino, possuem diversas concepcdes sobre a educacao, inclusive a concepgéo a respeito dos
alunos e como administrar a sala de aula. Confira-se por este depoimento de Al: "E
importante o professor também se apropriar de uma teoria, que possa dar embasamento na
sua pratica, que possa subsidiar a sua pratica com as criancas dentro da sala de aula”.

Para ser uma professora alfabetizadora, sdo necessarios alguns saberes, de acordo com

A2:

Prioridade que um professor alfabetizador, a primeira coisa que ele precisa saber é
gue o aluno constr6i né? O seu conhecimento e que muitas vezes 0 que era Vvisto
antigamente como garatuja, como rabisco, ou como falta de letras, isso é um
processo que ele passa dentro dessa construcdo o que a psicogénese da escrita vem
nos justificar né? (A2, 2018)

Nesse sentido, Tardif (2014, p. 119) afirma:

todo professor, ao escolher ou privilegiar determinados procedimentos para atingir
seus objetivos em relacdo aos alunos, assume uma pedagogia, ou seja uma teoria de
ensino-aprendizagem. Assim como ndo existe trabalho sem técnica, também néo
existe processo de ensino-aprendizagem sem pedagogia.

Verifica-se, que por trds da pratica do professor existe uma teoria; para alcancar
objetivos em relacdo aos educandos e melhor resolver as situag¢fes vivenciadas na prética, o

apoio tedrico é evidenciado pelas professoras entrevistadas.
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5.3 Os saberes adquiridos para exercer a docéncia na alfabetizacao

Conceber os saberes, nessa perspectiva mais ampla, é assumir também que eles
abarcam as competéncias, habilidades e atitudes dos professores alfabetizadores, isto ¢,
aquilo que a literatura chama de saber-fazer. Os relatos dos sujeitos pesquisados vém ao
encontro das concepcdes apresentadas e discutidas por Tardif (2014), quando consideram que
esses saberes sdo adquiridos nos bancos das universidades, nas interlocugdes com os colegas
de trabalho, nas relacbes com os alunos, nos grupos de estudos, através de pesquisas,
seminarios, palestras e outros.

Nesse sentido, Tardif também afirma que os saberes dos professores sdo sociais

por serem adquiridos no contexto de uma socializagdo profissional, onde é
incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases de uma
carreira, ao longo de uma histéria profissional onde o professor aprende a ensinar

fazendo o seu trabalho. (TARDIF, 2014, p. 14).

Esses saberes ndo sdo estaticos, modificam-se e atualizam-se na medida das
necessidades impostas pelo contexto, e se obtém ao longo da trajetoria, por meio da qual o
professor adquire habilidades para desenvolver o seu trabalho no espaco escolar.

Tardif (2014, p. 21) destaca "que os saberes dos professores ndo provém de uma fonte
unica, mas de varias fontes e de diferentes momentos da historia de vida e da carreira
profissional [...]”; tal como atestam as professoras alfabetizadoras, os saberes necessarios
para exercer a docéncia brotam de varias fontes.

A professora A2 considera importante

[...] participar constantemente das formacfes continuadas, porque nos da suporte,
muito gratificante dentro da nossa préatica educativa. Estar participando também de
palestras, de conferéncias para que possamos ter cada vez mais suporte para nossa
pratica educativa e assim, nunca se dar por derrotado, o professor, ele tem que
pensar. Que quanto mais eu busco conhecimento, mais eu consigo ter subsidios para
que eu possa sustentar a minha acéo educativa (A2, 2018).

Tardif corrobora essa fala da professora, quando explicita "Que o saber docente se
compde, na verdade, de varios saberes provenientes de diferentes fontes. Esses saberes sdo 0s
saberes disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da educacdo e da
pedagogia) e experienciais" (TARDIF, 2014, p. 22). Os relatos dos professores
alfabetizadores apontam as diversas fontes oriundas dos saberes, conforme o exposto pela
literatura, ancorado nas palavras do autor. Observa-se, ainda, a consciéncia que os docentes
ttm da importancia de investirem na atualizagdo do seu proprio desenvolvimento
profissional.

Ainda nas palavras do mesmo autor, o saber docente é "Saber plural, saber formado
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de diversos saberes provenientes das instituicdes de formacéo, da formagéo profissional, dos
curriculos e da prética cotidiana, o saber docente é, portanto, essencialmente heterogéneo"
(TARDIF, 2014, p. 23), ou seja, 0s saberes dos professores sdo (re) constituidos por diversas

alternativas, ao longo do percurso profissional.

5.4 Cursos de formacéo contribuem para melhoria da pratica

As professoras alfabetizadoras reconhecem que a formacgdo constitui um espaco
privilegiado de inter-relagdes que favorecem o desenvolvimento profissional na construgao
de seus saberes e conhecimentos profissionais. Apresenta-se como uma rede de processos de
conhecimentos e experiéncias que se conjugam e formam uma cultura sobre a importancia de
buscar alternativas para a melhoria das préaticas pedagogicas em sala de aula dentro do
contexto escolar. Destacam, ainda, a importancia de apreender a teoria para agregar
conhecimentos e agir dentro do processo de ensino e aprendizagem.

A professora Al relata que os momentos de formagéo sao relevantes:

Pois é nesse momento, que é possivel que aconteca essas trocas, que nos fazem...
que nos fazem, fortalecer as nossas praticas em salas, porque através dessa troca,
dessa parceria € 0 momento em que nds ouvimos e expomos as nossas angustias, 0s
nossos anseios, nGs trocamos experiéncias, vemos aquilo que ndo deu certo e ja ao
mesmo tempo, nés ja vamos com um olhar, buscando aquilo que pode ser trocado.
Mas, se formos por esse caminho, entdo com certeza esse grupo de estudo é muito
importante (A1, 2018).

Pois bem, o depoimento da professora considera a relevancia da participacdo nos
programas de formacdo, haja vista os elementos trazidos pela docente, que evidenciam sua
crenca em que o conhecimento adquirido no contexto de formacdo colabora com suas
praticas.

Imbernon (2009, p. 62) defende que a formacéo permanente deve se fundamentar em
diversos pilares ou principios: "Aprender num ambiente de colaboracdo, de dialogo
profissional e de interacdo social: compartilhar problemas, fracasso e éxitos. Criar um clima
de escuta ativa e de comunicacdo". Esses elementos permitem que a formacdo seja
compreendida como espaco de intervencdo e colaboracdo no processo do desenvolvimento
profissional dos professores. O mesmo autor afirma, ainda, que "Uma pratica social como
educativa precisa de processos de comunicacdo entre colegas. Explicar o que acontece, o que
se faz, o que ndo funciona e 0 que teve sucesso etc., partilhar as alegrias e as tristezas que
surgem no dificil processo de ensinar e aprender" (IMBERNON, 2009, p. 64). Nessa direcéo,

a professora A2 expde a sua reflexdo sobre o panorama das formacgdes:

eu estou inserida em uma rede de ensino que pensa no profissional, sabe? Pensa no
professor, que proporciona constantemente que o professor esteja em contato com a
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teoria, esteja participando de grupos, onde haja essa troca de experiéncias que é
muito satisfatério, mesmo ali onde vocé tanto colabora com a pratica do outro, como
vocé também contribui para o enriquecimento da sua préatica, além de dizer que
dentro dos cursos de formagdo, ha muitas coisas assim, que pro professor, pro
profissional vem fortalecer, que muitas vezes, vocé ali no seu mundo, vocé
realmente cria habitos que auxiliam na sua pratica educativa, por ver que é um
caminho que vai dando certo e quando vocé socializa dentro do curso de formacéo
continuada, o gratificante é que vocé vé que é estad no caminho, que esta fortalecido
e que também ha outras possibilidades de vocé enriquecer sua pratica educativa.(A2,
2018).

As professoras participantes expuseram sobre suas vivéncias e experiéncias
compartilhadas nos diversos grupos de formagdes, afirmam que os conhecimentos advindos
desses contextos colaboram para o seu crescimento profissional, fortalecem o seu fazer na
sala de aula, suas praticas e outros aspectos mais, potencializando o desenvolvimento
profissional dos docentes.

Segundo Imbernon (2010, p. 76),

A experiéncia relatada pelas vozes que viveram as diversas situages narradas acaba
impregnando as ideias e as condutas de outras pessoas que participam de uma
mesma atividade ou profissdo. Nesse sentido os relatos dos professores podem
ajudar muito a sua prépria formacdo. Significa dar voz prépria as préaticas dos
professores, as suas narrag@es e histdrias de vida profissionais, favorecendo a escuta
e o compartilhamento de vivéncias pessoais que ajudam um individuo a avancar e
que podem ajudar a outros.

Desse modo, 0s conhecimentos e os saberes partilhados em um mesmo contexto, por
profissionais de um mesmo segmento, transformam-se em referéncias para os demais
participantes. E ainda possivel perceber, nessa rede de trocas, nas vozes dos professores
permeadas de ideias, discussdes e reflexbes, o avanco no desenvolvimento profissional dos
participantes do grupo.

Nesse sentido, os professores alfabetizadores pesquisados consideram que 0 processo
de compartilhamento de experiéncias, nos momentos de formacdes, € considerado de valor,
uma vez que oportunizam reflexdes e alternativas para atuar e alimentar as praticas no
contexto escolar. Em face dos depoimentos apresentados, é possivel vislumbrar aspectos que
permitem ver o contexto do qual os professores fazem um balango positivo, a participacdo nas
formacdes nas quais as professoras se percebem como parte integrante do processo, pois
enxergam a formacdo como espaco de producdo de conhecimento, de multiplas relacdes,
trocas, experiéncias, aprendizagem mutuas o que convertem em conhecimentos pedagdgicos

favorecendo uma melhor gestéo da sala de aula e a constituicao da identidade profissional.

5.5 As experiéncias constituidas nas relagdes com o formador contribuem para a préatica

Analisando os depoimentos dos professores, é possivel observar o entrelagamento das
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multiplas vozes favoraveis a ideia de que as experiéncias constituidas nas relacdes entre o
formador e professores alfabetizadores contribuem para as praticas docentes. Segundo 0s
depoimentos, o formador é visto como mediador, alguém que escuta os professores, que
oportuniza intervenc@es e ajuda o grupo a pensar sobre as préaticas, colaborando para que 0s
professores superem os desafios no exercicio da docéncia.

Segundo Vaillant (2003, p. 39), "os formadores séo os verdadeiros mediadores [...]”;
dessa forma, sdo profissionais que oportunizam aos professores reflexdes e conhecimentos
inerentes a pratica docentes.

Nesse sentido, Imbernén (2011, p. 96) sugere que os formadores realizam "um papel
mediador que consiste em oferecer aos professores um determinado ‘conhecimento’ para que
se apropriem dele e o interiorizem em um contexto determinado com uma finalidade de
solucgdo de situagdes praticas”. Desse modo, o formador compartilha suas experiéncias, suas
ideias e seus conhecimentos para que os professores se apropriem dessas experiéncias e
reflitam na acéo, buscando alternativas para a solugdes problematicas que a pratica comporta.

Para esse mesmo autor, os formadores ou assessores sdo

capazes de trabalhar lado a lado com os professores na busca de solugdes, escutar
ativamente, facilitar relacbes construtivas e reflexivas, compartilhar inovagdes com
eles, mas capazes também de possuir uma perspectiva reflexiva e critica
(profissional critico) que s6 solidariedade tornard aceitdvel (respeitando o0s
problemas por mais triviais que parecam mas rigorosos com 0s processos de
reflexdo, planejamento e avaliagio) (IMBERNON, 2011 apud SHON, 1992, p. 95).

Nesse sentido, ¢ fundamental que o formador seja visto como um parceiro dos
professores, na busca de alternativas para solucionar situacdes do cotidiano da sala de aula,
ouvir atentamente as necessidades e dificuldades, oportunizar situacbes reflexivas,
respeitando as individualidades no processo de reflexao.

Segundo o relato da professora Al,

[...] quando nés aplicamos uma pratica em sala de aula n6s queremos que ela dé
resultado e muita das vezes, nés ndo conseguimos atingir o objetivo que nos
propusemos, mas, nos estamos as vezes com um olhar tdo... em determinada
situacdo, que o formador abre 0 nosso olhar, é onde nos provoca a mediacdo, que é
estar refletindo e juntos buscando caminhos que possam oportunizar aquilo que
queriamos (Al, 2018).

Fazendo uma analise com base nos depoimentos dos professores pesquisados, é
possivel constatar que a constituicdo das relacbes das experiéncias vivenciadas entre o
formador e o docente colabora no fazer dos professores, potencializando conhecimentos e
experiéncias que oportunizam mais aprendizagens, por meio de reflexdo e da andlise de
situacdes problematicas que afligem o fazer pedagdgico dos professores, possibilitando a (re)

constituicdo da identidade profissional dos professores alfabetizadores.
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Desse modo, observa-se que o espaco de formacdo favorece a que 0s sujeitos
participantes reflitam sobre a sua prética e, dessa forma, revejam o seu fazer, suas posicoes,
exponham sua pratica, enfrentem as diferengas, oucam relatos de experiéncias dos colegas,
facam escolhas, tendo em vista as suas especificidades profissionais e as situagdes singulares
que estdo envolvidos. Ninguém se forma sozinho; portanto, as trocas entre 0s pares sao de
fundamental importancia.

De acordo com A3, "é através dessas formacBes que a gente realmente consegue se
tornar o alfabetizador realmente”. Na visdo da professora, 0s espagcos de formacgdes
contribuem para agregar conhecimentos e (re)construir a sua pratica no espaco escolar.

Pode-se afirmar que a identidade dos sujeitos € construida ao longo da vida
profissional, em face dos conhecimentos. Destaque-se que a identidade é construida pelas
escolhas dos conhecimentos, praticas e saberes dentro do contexto social de atuacdo dos

profissionais.

5.6 Relatos de praticas e experiéncias favorecem a formacéo do professor

Considerando o que as professores expdem a respeito de participacdo nos grupos de
formacdo continuada, estas consideram importante, esse momento, pois marca a (re)
construcdo da identidade profissional. Observa-se que o0s relatos de experiéncias
compartilhados no espaco de formacdo séo vistos como fio condutor para reflexdo da préatica
e, a0 mesmo tempo, para agregar conhecimentos para contribuicdo de acGes no espaco
escolar.

Nesse sentido, Tardif (2014, p. 52) afirma:

E através das relagbes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que o0s saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser,
entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz
de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus
problemas.

Assim, constata-se o valor das relacBes entre os pares, dos confrontos em relacdo aos
saberes construidos no grupo de formacdo de professores. E no contexto dos saberes
objetivos que as certezas subjetivas se sistematizam e se transformam em municdo para que
outros docentes se formem e encontrem alternativas e respostas aos problemas pertinentes ao
contexto escolar.

Segundo Tardif (2014, p. 48), "pesquisas indicam que, para os professores, 0s saberes
adquiridos através da experiéncia profissional constituem fundamentos de sua competéncia. E

ainda a partir dos saberes experienciais que o0s professores concebem os modelos de
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exceléncia dentro de sua profissdo”. A pratica cotidiana da profissdo constitui a base do
saber-fazer, alicercado nos saberes experienciais; desse modo, os professores (re) constituem
a sua identidade profissional.

Segundo a professora Al, os relatos de experiéncias na formagéao

favorecem de forma positiva, porque principalmente é... eu ouvir outro, é quando eu
me coloco na situacédo de ouvinte, eu estou me permitindo a pensar na minha pratica,
buscar aquilo que eu posso estar melhorando e o principal de tudo, é eu colocar isso
em pratica, dentro da minha sala, ndo s6 estar ali por mero ouvinte, mas, como
também chegar e poder contribuir com os minhas criangas dentro da sala de aula.
(A1, 2018).

A professora destaca a importancia de ouvir o outro nos espacos de formacéo; essa
pratica colabora com seus saberes e permite pensar em sua pratica, favorecendo melhorias
para o seu fazer pedagogico no cotidiano escolar. Nas palavras de Imbernén (2010, p. 66),
"Aprender sobre a pratica mediante a reflexdo e a resolucdo de situac6es problematicas. Partir
da préatica dos professores”. Dito de outro modo, aprende-se pensando no fazer da sala de aula
e diante de situacOes desafiadoras que exigem solucGes alternativas para os problemas que
surgem no cotidiano da préatica docente.

Imbernon (2010, p. 65) ressalta que a formacdo deve se fundamenta em certos
principios, como

propiciar uma aprendizagem da colegialidade participativa; estabelecer uma correta
sequéncia formadora que parta dos interesses e das necessidades dos assistentes da
formacdo; partir da pratica dos professores, criar um clima de escuta ativa e de
comunicacao; elaborar projetos de trabalho em conjunto; superar as resisténcias ao
trabalho colaborativo e conhecer as diversas culturas da instituigao.

Desse modo, oportunizar uma formagdo abrangente entre 0s pares, que atenda as
necessidades e aos interesses dos professores; ouvir atentamente os anseios, as dificuldades e
os relatos das praticas devem ser atitudes que permeiem os momentos de formacdo, com o
intuito de realizar um trabalho colaborativo entre os docentes.

A literatura tem apontado que os conhecimentos construidos na experiéncia constituem
a base pratica e dos saberes que os professores constituem ao longo o percurso, (re)
construindo o desenvolvimento profissional, ou seja a sua identidade. Desse modo, refletir e
discutir sobre o desenvolvimento profissional dos professores, apontar as caracteristicas que
agregam para a constituicdo da pratica, implica reconhecer que o processo de construcdo da
identidade profissional acontece no decorrer do tempo, permeada de troca com os pares,
reflexdes, discussdes e analises que marcam o desenvolvimento profissional dos professores.

Tardif (2014, p.60) afirma que os saberes dos professores provém de diversas fontes:
"formac&o inicial e continua dos professores, curriculo e socializagdo escolar, conhecimentos

das disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na profissdo, cultura pessoal e profissional,
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aprendizagem com os pares etc.". O autor considera, ainda, que "para 0s professores de
profissdo, a experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar"
(TARDIF, 2014, p. 61).

A professora A3 (2018) afirma: "Atraves da reflexdo sobre a minha propria prética,
também os relatos de experiéncias, eles agregam aos nossos conhecimentos e as sugestfes de
atividades que enriquecem minha préatica na sala de aula, essas sdo algumas dos relatos que
engrandece a minha formagéo".

Dessa forma, os professores atribuem importancia aos relatos de experiéncias; nota-se,
também, a importancia que atribuem a reflexdo para construcao de base do seu saber-ensinar.
Os relatos também expressam a importancia atribuida as trocas de experiéncias diante das
intervengdes propostas pelo formador; nesse sentido, os professores constroem sua identidade
profissional nas interlocucdes entre formador e professor, buscam articular acdes, reflexdes e
trocas de experiéncias e, a0 mesmo tempo, buscam analisar as situa¢Ges praticas vivenciadas

no contexto escolar, articulando alternativas para subsidiar acdes praticas na sala de aula.

5.7 O formador de professores alfabetizadores e os desafios para a constituicdo da
identidade

Considerando as respostas das formadoras entrevistadas referentes a primeira
pergunta, € possivel perceber os grandes desafios dos formadores frente ao grupo de

formacdo. Vaillant (2003, p. 278) elenca alguns deles:

o formador deve ter uma grande experiéncia docente, rigorosa formacéo cientifica e
didatica, conhecimento das principais linhas de aprendizagem que a sustentam e
estar apto a trabalhar com adultos, além de preparado para ajudar os docentes a
realizar a mudanca de atitude, conceito e metodologia que o sistema educacional
esta demandando.

Nessa direcdo, o perfil dos formadores configura-se com base na pratica, influenciado
por sua experiéncia como docente, ou seja, a formacdo desse profissional ocorre no contexto
de trabalho, impulsionado pela préatica aliada a teoria.

F1 faz mencdo das caracteristicas que, na visdo dessa formadora, sdo imprescindiveis
a um formador de alfabetizadores: "ter experiéncia como alfabetizadora, o formador tem que
ser inovador e estudioso na area de alfabetizacdo". A experiéncia como docente, portanto, é
fundamental para exercer a funcdo de formador.

Nessa perspectiva, Imbernén (2011, p. 92) relata:

Ha alguns anos a figura do assessor ou assessora (ou também formador de
formadores) tem sido objeto de debate e institucionalizagdo. Sua figura surgiu mais
ou menos por volta dos anos 70 como revisdo da figura do "especialista externo a
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escola", proveniente de profissionais de outras instituicGes, universidades etc., que
deu lugar a um conceito de assessoria em que predominam profissionais
provenientes da experiéncia escolar. Aparece e se consolida a assessoria entre iguais.

Observa-se que os formadores buscam se qualificar no sentido de melhorar a
constituicdo de seus saberes profissionais, acompanhados dos saberes advindos da experiéncia

escolar.

5.8 O que diferencia o formador de professores alfabetizadores dos demais formadores

Ao identificar o que diferencia o formador de professores alfabetizadores dos outros
formadores, nas falas dos participantes desta pesquisa, observa-se que ha uma énfase sobre o
envolvimento com as experiéncias adquiridas ao longo da carreira profissional, de modo
especial, com as experiéncias de professor alfabetizador. Nesse sentido, percebe-se que os
conhecimentos advindos da experiéncia fundamentam a prética do formador, o que a
literatura chama de identidade profissional.

Para Dubar (2005, p. 156),

A identidade social ndo ¢ “transmitida” por uma geragdo a seguinte, cada geracéo a
constréi, com base nas categorias e nas posi¢es herdadas da geracdo precedente,
mas também através das estratégias identitarias desenvolvidas nas instituicdes pelas
quais os individuos passam e que eles contribuem para transformar realmente. Essa
construcdo identitaria adquire uma importancia particular no campo do trabalho, do
emprego e da formacdo, que conquistou uma grande legitimidade para o
reconhecimento da identidade social e para a atribuigdo dos status sociais.

Desse modo, a identidade é fruto de diversas e sucessivas socializacdes, €
caracterizada pela articulacbes de processos, nos diversos contextos vivenciados pelos
sujeitos, pela conquista e legitimidade da identidade social.

De acordo com a formadora F3, "vocé compartilhar a sua experiéncia la na sala,
processo de alfabetizacdo ndo tem como vocé dizer: Faca algo que vocé vai conseguir
alfabetizar se vocé ja ndo tiver feito. Esse seu fazer € que vai dar credibilidade, confianca aos
professores [...]”.

Nesse sentido, Dubar (2005, p. xvii) afirma: "A socializacdo se torna um processo de
construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo de identidades ligadas as diversas esferas de
atividade (principalmente profissional) que cada um encontra durante sua vida e das quais
deve aprender a tornar-se ator".

Essa valorizacdo do compartilhamento das experiéncias vivenciadas vem ao encontro
das concepcdes de Dubar (2005), e é corroborada na fala de F3 em relagdo ao processo de
construcdo, desconstrucdo e reconstrugdo das identidades. Essa formadora se coloca como

referéncia para o grupo de professores alfabetizadores, compartilha a sua pratica para afirmar
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que determinadas experiéncias sdo alternativas, que podem ser desenvolvidas no contexto
escolar. Desse modo, a formadora esté (re) constituindo a sua identidade profissional.

Esses conhecimentos socializados fortalecem e dinamizam a prética do formador em
suas acdes, e evidenciam o0s saberes necessarios a pratica do formador de professores
alfabetizadores.

A literatura tem mostrado que os conhecimentos construidos ao longo da carreira
profissional, os conhecimentos adquiridos anteriormente ao exercicio da docéncia e a
socializacdo das experiéncias e desses conhecimentos fortalecem a base para a préatica do
corpo docente, ou seja, as experiéncias construidas ao longo da vida, os valores, as crencas
alicercam o saber-fazer dos professores formadores.

Ainda segundo Dubar (2005, p. 24),

A socializacdo ¢, enfim, um processo de identificacdo, de construcdo de identidade,
ou seja, de pertencimento e de relacdo. Socializar-se € assumir seu pertencimento a
grupos (de pertencimento ou de referéncia), ou seja, assumir pessoalmente suas
atitudes, a ponto de elas guiarem amplamente sua conduta em que a propria pessoa
se dé conta disso.

Assim, a socializacdo é concebida quando o sujeito se identifica com o grupo,
desenvolve o sentido de pertencimento, socializa suas experiéncias de forma natural; é um
processo de reconhecimento e de construcdo de identidade.

Desse modo, também podemos observar que os formadores entrevistados concebem a
socializacdo dos conhecimentos e da experiéncia como alicerces da pratica, ou seja,
fundamentam a pratica, como se pode notar nos depoimentos. Os formadores declaram que as
experiéncias acumuladas ao longo da carreira s&o como um fio condutor das a¢des do

formador de professores alfabetizadores.

[...]1 o que mais diferencia o formador de professor alfabetizador dos demais é o
conhecimento da prética, fruto de ter vivido. E vivenciar o processo de
alfabetizacdo. E atuar nessa alfabetizacdo né? E alfabetizar esses alunos para que
vocé possa dizer e defender algo que vocé vivenciou, para ser um formador de
professor vocé tem que ter conhecimento da pratica, vocé tem que ter vivido a
pratica, eu acho que esse é um diferencial (F3, 2018).

Dubar (2006, p.158) afirma que “a aprendizagem experiencial permite por ela propria
a implementacdo da reflexividade”, isto é, a construcdo de uma identidade reflexiva que
devolve sentido a uma pratica onde se tem sucesso.

Nesse sentido, os saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, no
contexto escolar, oportunizam a reflexdo da préatica, favorecendo a construcdo de uma
identidade reflexiva, pontos de partidas para a constru¢cdo de outras aprendizagens

significativas.
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5.9 Momentos de reflexdo sobre a préatica docente na formacao

A reflexdo sobre a pratica é o fio condutor do desenvolvimento profissional, de acordo
com as falas dos formadores, pois, a0 mesmo tempo se busca a compreensdo da constituicéo
de um papel no contexto da formacdo, a partir da aprendizagem e das reflexdes
compartilhadas com os pares que ocupam o mesmo papel. O reconhecimento da identidade
profissional se da nesse mesmo contexto, influenciado pelas discussdes e pelas trocas com 0s
pares, que buscam construir/refletir sobre novos significados, novas alternativas com o intuito
de reconhecer, repensar acGes para melhoria do fazer e atuacao docente.

Dubar (2006, p. 151) considera que para realizar a construcdo biografica de uma
identidade profissional e social "os individuos devem entrar em relagdes de trabalho,
participar de alguma forma das atividades coletivas em organizag¢des, intervir de “uma
maneira ou de outra em representacoes”.

Nessa perspectiva, as trocas de experiéncias/reflexdes entre os docentes e formadores
podem ser vistas como relagdes de trabalho entre os pares e também de referéncia, pois
participam de atividades coletivas como profissionais do mesmo campo e possuem
capacidade de (re) construcdo dos conhecimentos, nos momentos de formacdes, podendo as
acOes serem transformadas no decurso do processo de interacdo entre os atores envolvidos no
processo de formacéo.

Nesse contexto, Pimenta e Ghedin (2005, p. 135) afirmam que

Os saberes da experiéncia e da cultura surgem como centro nerval do saber docente,
a partir do qual os professores procuram transformar suas relacdes de exterioridade
com os saberes em relacgéo a interioridade de sua pratica. Os saberes da experiéncia
ndo sdo saberes como os demais, eles sdo formadores de todos os demais. E na
pratica refletida (acdo e reflexdo) que este conhecimento se produz, na
inseparabilidade entre teoria e pratica.

A esséncia do conhecimento dos professores, no movimento de interacdo entre 0s
pares, a partir da reflexdo, procuram modificar a sua pratica. Ressalta-se que é na préatica
pensada, na acao e reflexdo que os professores (re) constroem o seu conhecimento a luz da
teoria.

Ainda de acordo com Pimenta e Ghedin (2005, p. 135), "Refletir sobre os contetdos
trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura frente aos educandos, frente ao sistema
social, politico, econémico, cultural & fundamental para se chegar & producéo de um saber

fundado na experiéncia". Significa dizer que o professor é capaz de produzir o conhecimento,
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de se tornar um especialista do fazer a partir de suas experiéncias.
Tardif (2002, p. 49-50) afirma:

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interacdo com outras
pessoas, a comecar pelos alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre um
objeto, sobre um fenémeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é
realizada concretamente numa rede de interagcbes com outras pessoas, num contexto
onde o elemento humano é determinante e dominante e onde estdo presentes
simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e
deciséo.

As experiéncias dos professores, portanto, se desenvolvem e sdo (re)construidas na
rotina da sala de aula, por isso, levam em conta as diversas interagdes com 0s pares existentes
na pratica. Com a experiéncia de ensino e aprendizagem compartilhada, o professor comeca a
elaborar e refletir sua forma de lidar com as mais diversas situagdes que ocorrem na sala de
aula, na sua profiss@o e no espaco escolar, ja que o professor ndo € um profissional que atua
sozinho e isolado em seu contexto de trabalho.

Para a formadora F1, o momento de reflexdo

¢ riquissimo, porque esse momento, € o momento onde acontece trocas de
experiéncias muito grande, € o momento de muita reflexdo, € o0 momento onde o
professores colocam aquilo que deu certo, também colocam as suas angustias e a
gente pode, nesse momento enumerar tudo, 0s pontos positivos e pontos negativos e
depois a gente discute sobre isso, entdo essa socializacdo é um dos momentos mais
ricos da formacdo (F1, 2018).

Nessa direcdo, Pimenta e Ghedin (2005, p. 139) consideram que

Um processo de reflexdo critica permitiria aos professores avancar num processo de
transformacdo da pratica pedagdgica mediante sua propria transformacdo como
intelectuais criticos; isto requer tomada de consciéncia dos valores e significados
ideoldgicos implicitos nas atuagBes docentes e nas instituicdes.

Nessa perspectiva, a reflexdo critica possibilita a conscientizacdo dos professores no
sentido de modificarem sua préatica pedagdgica mediante ac6es significativas.

Ademais, o professor, a partir da reflexdo na acdo, pode melhorar seu saber-fazer e
favorecer o desenvolvimento profissional. Nesse sentido, reafirma-se a ideia de que o
conhecimento gerado atraves da reflexdo e do questionamento da propria pratica pode levar o
docente a (re)construir seu trabalho a partir de fundamentos tedricos e praticos que viabilizem
a execucdo de um contexto de transformac6es auténticas, com vistas a uma melhor qualidade
no seu ensino.

Para Gomez (1992, p. 112), “O pensamento pratico do professor ndo pode ser
ensinado, mas pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo sobre a acdo. Através da
pratica & possivel apoiar e desenvolver o pensamento pratico, gracas a uma reflexdo

conjunta”. Nesse sentido, ndo é possivel ensinar o pensamento pratico, mas o papel do
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formador é relevante, uma vez que ele deve ser capaz de atuar e de refletir sobre a sua acdo,
sendo fundamental as intervengdes no processo de formagédo, no sentido de oportunizar ao

grupo um diélogo reflexivo com os professores sobre as préaticas do corpo docente.

5.10 Registro dos relatos de experiéncia dos professores alfabetizadores contribuem
para a pratica desses docentes

A questdo quatro da entrevista se aproxima muito da anterior. E possivel observar, a
partir das consideracfes feitas pelas formadoras, a importancia atribuida aos momentos
registrados nos relatos, pois favorece que o professor pense no que esta dando certo ou ndo,
em sua pratica, e reflita sobre as a¢cdes no dia a dia em sala de aula, viabilizando mudancas na
pratica dos professores.

Notam-se, nos relatos, as contribuicbes dos registros de experiéncias e reflexdes, haja
vista que provocam um rol de mudangas no repertério profissional, colaborando com o saber-
fazer, com novas habilidades, saberes profissionais e competéncias para o exercicio da
docéncia. De acordo com as formadoras, 0s registros das experiéncias é um procedimento que
potencializa favoravelmente modificacdes das praticas em sala de aula.

Nesse sentido, Pimenta (1999, p. 29) afirma que a formacao é

na verdade, autoformacdo, uma vez que os professores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias préaticas, cotidianamente vivenciadas
nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de
experiéncias e praticas que os professores vdo constituindo seus saberes como
praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a prética.

Desse modo, a reflexdo e a discussdo nos momentos de formacdo propiciam, aos
professores, que reconstituam suas experiéncias no cotidiano escolar. E nos momentos de
discussdo e reflexdo no grande grupo que os docentes vdo construindo os seus saberes e suas
identidades. O relato da formadora F2 reafirma essa posi¢do: "Entdo eu acho que essa, € uma
funcdo também do formador de alfabetizadores, é proporcionar momentos, em que 0S
professores fagcam reflexao das suas agdes e suas praticas no dia a dia em sala de aula".

Em face do exposto, € de suma importancia pensar sobre 0s momentos e as acdes
formativas que potencializem momentos de reflexdo, oportunizando ao professor a analise
de suas proprias praticas pedagdgicas. Sao processos que permitem aos docentes que se
enxerguem como profissionais, com praticas para revisitar e (re) construir o seu saber-

fazer, sem perder a esséncia dos conhecimentos e valores que o constituem.
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5.11 Caracterizagéo dos encontros de formacao para professores alfabetizadores

Com base nos relatos dos formadores, é possivel conferir a organizacdo dos
encontros de formacgdes com os professores alfabetizadores: existe uma pauta, preza-se a
organizacgdo do tempo para o desenvolvimento das a¢des, nota-se que existe cronograma dos
dias de estudos, planejamento das atividades, estudos por parte das formadoras, selecédo dos
textos, ou seja, ha embasamento tedrico compativel com as especificidades do grupo e
organizacdo da logistica em relagdo aos materiais a serem utilizados nos encontros.

Nesse sentido, € relevante o depoimento da formadora F3 sobre a organizacdo das

atividades a serem desenvolvidas no grupo de formacao:

[...] selecdo de materiais mesmo com os programas ja sistematizado pelo governo
federal, a gente prioriza é, estar organizando né, fazendo as adequacles né,
percebendo as especificidades. O que é possivel para aquele determinado
momento, entdo isso requer planejamento e a gente tanto planeja em relacdo ao
conteldo trabalhado (F3, 2018).

Desse modo, observa-se que a formadora seleciona o material, faz ajustes necessarios
ao material utilizado na formacdo; ainda que se trate de um programa de politicas publicas
de governo, é essencial que o formador tenha um olhar critico e reflexivo acerca dos
conteddos a serem desenvolvidos no grupo de formacdo. De fato, os contetdos da formacéo
continuada, devem atender as necessidades praticas e as dificuldades dos docente, mesmo

gue sejam pacotes prontos e fechados.

5.12 As experiéncias como alfabetizador sdo referéncias nos momentos de formacdes

De acordo com as falas das formadoras, é possivel observar que as experiéncias séo
socializadas nos momentos de formacdes; o fato de as formadoras terem sido
alfabetizadoras as aproxima e faz com que haja uma identificacdo comum entre elas e as
cursistas, pois utilizam como referéncias as identidades profissionais constituidas ao longo
da carreira. Nesse sentido, elas ddo amparo, sdo base do conhecimento, no contexto de
atuacdo como formadoras. A pratica de professoras alfabetizadoras dessas formadoras serve
de alicerce, de respostas nos momentos de duvidas, de alternativas nos momentos de dialogo
e reflexdo com os professores alfabetizadores.

A socializacdo, segundo Dubar (2005, p. 23-24) é a

Transmissdo de valores, normas e regras, mas sim "“desenvolvimento”, ¢
essencialmente o resultado de aprendizagens formalizadas mas o produto,
constantemente reestruturado, das influéncias presentes ou passadas dos multiplos
agentes de socializacdo. A socializacdo é, enfim, um processo de identificagdo, de
construcdo de identidade, ou seja, de pertencimento e de relacdo. Socializar-se é
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assumir seu pertencimento a grupos (de pertencimento ou de referéncia), ou seja,
assumir pessoalmente suas atitudes. (DUBAR, 2005, p. 23-24).

Desse modo, a socializagdo do conhecimento é um arcabouco de valores e
conhecimentos, desfecho de aprendizagens efetivadas, mas constantemente reorganizadas a
partir de influéncias presentes e passadas nos diversos contextos de interacdo. Nesse
movimento acontece a construgdo da identidade profissional.

De acordo com Tardif (2014, p. 110), "O saber é experienciado por ser experimentado
no trabalho, a0 mesmo tempo em que modela a identidade daquele que trabalha”. Ademais, o
trabalho do formador envolve o processo do desenvolvimento humano, a reflexdo e a
construcdo da pratica docente; ha que se considerar, portanto, a histéria, os valores, 0s
conhecimentos e a identidade dos professores.

Segundo Marcelo Garcia (2010, p. 19), "A identidade docente € tanto a experiéncia
pessoal como o papel que Ihe é reconhecido/atribuido numa dada sociedade™. Nesse sentido,
as experiéncias vivenciadas ao longo da vida e a funcdo que o professor desenvolve na
sociedade modelam sua identidade. O autor continua afirmando que "A identidade
profissional € um processo evolutivo de interpretacdo e reinterpretacdo de experiéncias, uma
nocdo que se corresponde com a ideia de que o desenvolvimento do professorado nunca se
detém e que se entende como uma aprendizagem ao longo da vida" (MARCELO GARCIA,
2010, p. 19). A identidade profissional ndo é um processo estatico, € um processo que se
transforma através do envolvimento com as diversas experiéncias vivenciadas ao longo da
vida.

Imbernon (2009, p. 75) afirma que o reconhecimento da identidade
permite interpretar melhor o trabalho docente, interagir melhor com os outros, como
contexto que se vive dia a dia nos centros, ja que as experiéncias de vida do
professorado se relacionam com as tarefas profissionais, ja que o ensino requer um
envolvimento pessoal.

Nessa direcdo, admitir a identidade do professor promove a compreensdo sobre o fazer
docente no espaco escolar, ja que as experiéncias de vida profissional e pessoal conectam-se
com seus afazeres profissionais no cotidiano.

Para Pimenta (1999, p. 19), uma identidade profissional se constrdi também "da
reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas, praticas
que resistem a inovacgdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade”.

Veja-se este depoimento da formadora F1.:

Eu utilizo bastante (experiéncias) porque... E a gente percebe que os professores,
eles sentem mais seguranca quando observam que vocé tem essa experiéncia, e ai,
quando a gente cita exemplos do que deu certo e 0 que ndo deu certo, vocé percebe
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uma aproximacao desses alfabetizadores, €, uma aproximacdo, no sentido de se
sentirem acolhidos realmente, se sentirem familiarizados com aquilo que estamos
discutindo (F1, 2018).

E possivel observar a reafirmacdo de suas experiéncias e de suas praticas como
momento de consagracdo, quando a formadora compartilna os seus saberes para reforcar
referéncias tedricas, no intuito de fortalecer e dar seguranca aos professores para que possam
constituir e/ou ressignificar as suas praticas.

Importa destacar que as formadoras participantes da pesquisa compartilnam suas
experiéncias de alfabetizadoras, ou seja, suas identidades profissionais sdo compartilhadas
com os professores alfabetizadores, nos encontros de formagdo, com base nas experiéncias

que vivenciaram como alfabetizadoras.

5.13 As memdrias do tempo de alfabetizacdo sdo referéncias para a constituicéo do perfil
profissional como formador

No primeiro momento, é possivel observar, nos relatos das formadoras, as referéncias
positivas, ou seja, as identidades trazidas do tempo de alfabetizacdo para o percurso
profissional. No segundo momento, nota-se o olhar das formadoras para as lembrancas
negativas vivenciadas e experimentadas. Nesse sentido, € possivel notar que as participantes
comparam as experiéncias vividas e trazem como reflexdes para o exercicio da docéncia.

Observe-se essa fala da formadora F2:

Sim, eu fui alfabetizada em 1980, eu tive uma professora chamada Dilermanda. E as
referéncias que eu trago, é dessa professora gque eu ndo posso esquecer, ela foi muito
importante na minha vida. Fui alfabetizada pela caminho suave, s6 que eu tinha uma
professora, que ela tinha prazer em ler outros textos para nés. Entéo, era um ensino
tradicional, porém, eu tinha uma professora que lia diversos textos e inclusive eu me
apaixonei pela poesia, porque ela lia muito Cecilia Meireles. Entdo, eu ndo me
esqueco, eu me vejo formadora por esse... por esse motivo e talvez o meu
caminho tenha sido tracado por esse prazer que eu tive de estudar com essa
professora. Era uma professora leitora, eu me lembro disso... professora
Dilermanda (F2, 2018, grifo nosso).

De acordo com F2, ela carrega, em sua identidade profissional, marcas de referéncias
da professora do seu periodo de alfabetizacdo, ou seja, marcas primarias, que constituem a sua
identidade profissional e que também definiram seu perfil profissional.

Dubar (2006, p. 149) afirma, com relacdo a essa questdo da identidade profissional:

Para assegurar aos individuos, pelo menos por um certo tempo, uma certa
coeréncia e um minimo de continuidade (e, antes de mais, para ser identificavel
para outro), a personalidade individual organiza-se em torno duma forma
identitaria dominante "para outro": ou comunitaria, ou societaria. Ou uma pessoa,
no fim da sua socializacdo primaria, se define (ou é definida) primeiro pelo seu
grupo cultural, a sua comunidade de origem: ela é identificada por tracos fisicos
ou linguisticos, marcas identitarias culturais.
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Percebe-se que a construgdo da identidade acompanha a trajetoria de vida; é a partir
das formas de identificagdo do outro que os individuos constroem “identidades para si”. A
identidade é concebida como uma construcdo social e cultural cuja origem advém do
contexto social no qual o sujeito esta inserido. A construcdo da identidade profissional se
inicia durante a fase de estudante, nas escolas, e se prolonga durante todo o periodo de
exercicio profissional. Nesse contexto, observe-se a fala da formadora F3:

Entdo, eu escolhi acolher os professores, os profissionais que tivessem ali sobre
minha responsabilidade, enquanto profissional. Entdo eu venho buscando, na minha
pratica, fazer diferente, principalmente em relacdo aos professores iniciantes, porque
eles chegam, eles precisam. E uma fala que eu costumo ter: "ninguém da o que nao
tem", a gente precisa oferecer, é ... para que ele possa desenvolver (F3, 2018).

E relevante destacar que a formadora nio se sentiu acolhida, no inicio de sua carreira
profissional, razéo por que decidiu acolher bem os professores que estdo no mesmo contexto
escolar. F3 se definiu pelo papel profissional que desempenha em sua rotina estruturada.

Nesse sentido, Dubar (2006, p. 149) ressalta:

a pessoa se define (é definida) primeiro pelo seu papel profissional, o seu estatuto
social: ela ¢ identificada pelo tipo de atividade que cumpre, através de “uma
fungdo estruturada, rotineira, estandartizada” que se encaixa a uma pessoa. A
identidade pessoal resume-se a um “espelho de identidade social”, organizada a
partir duma identificacdo principal.

A partir dessas formas de identificacdo por parte do outro os sujeitos constroem e
desenvolvem "identidades para si”, que podem estar de acordo ou ndo com as precedentes.
Para Dubar (2006, p. 149), "No primeiro caso, a identificacdo para o outro &, de algum
forma redobrada por uma identidade para si que assegura uma certa coincidéncia entre o0 Eu
atribuido e o Si reivindicado”

As identidades profissionais “retratam um entrelagado de historias", valores, praticas,
conhecimentos, processos e rituais ao longo da vida, que vai (re) modelando.

Diante de todo o exposto, conjetura-se que as formadoras entrevistados compartilnam
concepcOes sobre a sua identidade profissional. Elas analisam as praticas vivenciadas no
periodo de alfabetizacdo e emitem opinides sobre as praticas positivas e negativas do
periodo de escola, referentes ao exercicio da docéncia de seus professores e posicionam-se
sobre as préticas que contribuiram e/ou contribuem em suas experiéncias de formadoras.
Portanto, é possivel reafirmar que esses sujeitos participantes da pesquisa trazem, para a sua
pratica, experiéncias de seu periodo de escolarizacdo, como referéncias em relacdo ao que

precisa ser reproduzido/referenciado e ou evitado.
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5.14 Nas atividades profissionais que exerce, o formador se v& e se reconhece como
formadores de professores alfabetizadores

Diante do que foi exposto e relatado nas entrevistas, as formadoras se reconhecem e
se veem exercendo tal funcdo no contexto de formacdo. Em face dos depoimentos, percebe-
se a que as formadoras sdo conscientes das suas respectivas "identidades de formadoras” e
de professoras alfabetizadoras, que residem e estdo ancoradas na identidade profissional de
cada uma delas. Essas profissionais identificam a imagem que tém de si mesmas,
reconhecem sua funcdo de formadoras, como também a de professoras alfabetizadoras, e se
realizam na area de formacdo de professores, considerando-a um campo de atuacdo com
diversas nuances que compdem uma teia de conhecimentos.

Observa-se, entdo, que a identidade é uma construcdo que segue a vida profissional e
pessoal, é constituida nas relacBes sociais sobre 0s conhecimentos, saberes e experiéncias.

Desse modo, Dubar (2006, p. 51) afirma que:

A forma relacional para si é aquela que provém duma consciéncia reflexiva que
pde em marcha de forma ativa o compromisso num projeto que tem um
significado subjetivo e que implica a identificacdo a uma associacdo de pares,
partilhando o mesmo projeto. A este Nds composto por pessoas préximas e
semelhantes corresponde uma forma especifica de Eu a qual se pode denominar Si
proprio reflexivo. E a face do Eu que cada um deseja ver reconhecida pelos
«Qutros significativos».

Com base na ideia do autor a respeito da forma relacional para si, € possivel observar,
nos relatos dos formadores, dentro da configuracdo do espaco de formacdo continuada, a
consciéncia reflexiva dos sujeitos pesquisados, quando afirmam que se reconhecem como
formadores de professores alfabetizadores. Esses formadores mostram-se engajados em sua
pratica, pertencentes ao contexto, promovem uma reflexdo chamada por Dubar de "Si mesmo
reflexivo"”, numa busca pelo reconhecimento de si por parte dos outros dessa comunidade e
tendo como ponto de partida a sua pratica na formacdo de professores. Tome-se, como

exemplo, a fala da formadora F3:

Eu consigo perceber que assim, eu me vejo, me reconheco em todos 0s momentos
como professora, como formadora. Porque mesmo fora de tudo, do ambiente, a
gente estd sempre buscando, é exercer isso, a gente ndo precisa estar no contexto de
formagdo para estar formando. Entdo, eu me vejo enquanto formadora a todo
momento (F3, 2018).

Em face desse relato constata-se o reconhecimento de sua identidade profissional
dentro do contexto e fora do ambiente de trabalho. Importa destacar que para a construgdo da
identidade, F3 se articula de duas formas: a atribuicdo da identidade e a incorporagdo da

identidade, o reconhecimento do Eu.
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Considerando-se, ainda, as contribui¢cbes de Dubar, as identidades profissionais séo
assinaladas por essa dualidade: o processo relacional (atos de atribuicdo) e o processo
biografico (atos de pertencimento); nesse sentido, devem ser considerados processos
historicos especificos e em contextos prdprios. A identidade para si é correlata ao outro e ao
seu reconhecimento. Desse modo, “a identidade nunca ¢ dada, ela sempre é construida e
devera ser (re)construida em uma incerteza maior ou menor ¢ mais ou menos duradoura”
(DUBAR, 2005, p. 135).

De acordo com o relato da formadora F1,

é muito importante ter sido formador de professor alfabetizador. Até hoje, ainda sou.
Faz com que a gente necessite de continuar estudando muito, precisa... VVocé estar
em contato com os professores e tudo isso, também vai te agregando muito
conhecimento, porque vocé aprende muito com os professores também (F1, 2018).

Essa formadora se reconhece como tal, destaca a importancia de estar sempre em
contato com os professores alfabetizadores, pois essa relacdo contribui para seu crescimento
profissional e agrega conhecimentos a sua pratica. Reconhece que a formagéo € um processo,
haja vista que ninguém se forma sozinho, pois as trocas de experiéncias, as trocas de saberes
contribuem para o processo histérico de formacdo, ou seja, para a (re)modelacdo da
identidade profissional. Nota-se que a identidade profissional se constréi ao longo da vida
profissional, sobre as experiéncias compartilhadas e os saberes profissionais. Observa-se,
pelos depoimentos das formadoras, que estas tém uma "forte identidade” estruturada nos

momentos de formacédo, em face ao apoio dado aos professores, a exemplo desta fala:

eu me vejo como formadora de professores alfabetizadores. Eu penso que ainda
tenho que aprender muito. Mas estou nesse caminho sempre buscando, agora
buscando um mestrado em literatura que também fala de linguagem. Eu penso, que
eu sou eu me reconheco, mas penso que ainda tenho que melhorar mais, enquanto
conhecedora do assunto (F2, 2018).

E possivel evidenciar, com base nos dados referentes a experiéncia das formadoras
que participaram da pesquisa, que elas compartilham sua identidade de professor
alfabetizador e também compartilham as experiéncias vivenciadas no periodo de
escolarizacdo. Dessa forma, a constituicdo da identidade desses sujeitos € marcada pela
dualidade do processo relacional e o processo biografico. As formadoras tém consciéncia dos
desafios que permeiam o seu fazer. Em face dos desafios, os sujeitos pesquisados buscam
alternativas para melhorar a sua pratica por meio de estudos. Esse processo de busca para a
formacdo ampara-se, também, no repertorio dos conhecimentos delineados por meio das
experiéncias vivenciadas como professores alfabetizadores. Observa-se que as formadoras
participantes da pesquisa estdo dispostas a melhorar a sua pratica, ou seja, "formar-se" e

exercer o papel de formador, colaborar com seus pares no contexto de formacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao elaborar estas consideracdes, que ndo pretendem ser finais — se considerada a
possibilidade de prosseguimento e atualizagcdo do tema do estudo - procura-se apontar alguns
aspectos relevantes para a compreensdo da atuacdo do formador de professores
alfabetizadores, tendo como enfoque as identidades constituidas nessa relacdo. Foi uma
investigacdo que buscou analisar em que medida as experiéncias constituidas nas relacbes que
se estabelecem entre os formadores e professores alfabetizadores expressam suas identidades
no contexto de formacdo. Assim, apresentam-se algumas reflexdes e indicadores para futuras
pesquisas que se destinem a ampliar conhecimentos sobre formadores de professores
alfabetizadores.

Ao finalizar esta pesquisa, cujo ponto de partida foram os estudos teoricos e
discussdes com os pares, no ambito do programa de Pds-Graduagdo em Educacdo na UEMS,
e que prosseguiu centrando-se nos estudos voltados ao tema abordado: "O formador de
professores alfabetizadores: exercicio profissional a partir da identidade docente”,
mencionam-se as etapas de planejamento, do desenvolvimento da pesquisa, da escrita do
texto, da interpretacdo e andlise das entrevistas realizadas com formadores e professores
alfabetizadores nos espacos de formacdes. E pertinente que se retomem, aqui, alguns aspectos
relevantes da trajetoria da pesquisa, com o intuito de enriquecer essas consideracdes finais
sobre a tematica estudada.  Destaca-se, inicialmente, como referéncia, o problema da
pesquisa, expresso por meio das seguintes questdes: De que maneira a identidade construida a
partir das relacdes do professor alfabetizador se expressa na acdo do formador? Como as
identidades profissionais se constituem e refletem no trabalho de formacéo continuada? Como
se veem e se reconhecem como formadores de alfabetizadores? Como € constituida a
trajetdria e a identidade desses professores como formadores de professores alfabetizadores?
Em que medida as experiéncias constituidas nas relagcdes entre o formador e os professores
alfabetizadores expressam suas identidades profissionais?

As respostas a tais questdes foram se construindo, gradativamente, a medida que a
pesquisa avancava, foram analisadas a luz das teorias que subsidiaram o tema, referenciadas
ao longo do texto. Agora, olhar para trds e divisar esse percurso sob a perspectiva da
concluséo, algumas consideragdes sdo passiveis de serem tecidas.

Com relagdo a construcdo da identidade com base nas relacbes do professor

alfabetizador expressas na acdo do formador, os relatos evidenciam a (re)construcdo da
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identidade profissional no contexto de formacdo, de modo que os professores expdem acoes
dos formadores como: fortalecimento de vinculos entre formador e professores
alfabetizadores, as experiéncias sdo vivenciadas no grupo de formacdo, o formador abre 0s
olhos dos professores, no sentido de enxergarem alternativas e caminhos de praticas
relevantes e favoraveis ao desenvolvimento profissional, o formador ouve os alfabetizadores
atentamente e reflete sobre as diversas praticas discutidas no grupo de estudos, as
intervencdes do formador contribuem para que o0s professores superem o0s desafios
encontrados no contexto da sala de aula e a (re)construgdo de saberes e busca de novos
conhecimentos para se tornar um professor alfabetizador. Nesse sentido, o0 saber experiencial
(re)constitui a identidade profissional.

Destacam-se, também, as perspectivas dos formadores referentes ao grupo de estudo.
Foi considerado essencial: conhecer os cursistas, saber de suas experiéncias, convencer oS
professores alfabetizadores a mudarem a sua préatica quando necessario, conforme reforgado
nos relatos de F1: "conhecer os cursistas, saber das experiéncias do seu trabalho” e de F2: "é o
ato de convencimento de que ele (o professor) precisa mudar suas agdes em sala de aula”.

De acordo com os relatos dos professores alfabetizadores, o formador € visto como
articulador do objeto do conhecimento com os cursistas, tem uma postura acolhedora e
respeitosa com os sujeitos em formacdo, anuncia-se como um par avancado e mais experiente
nas intervencdes e reflexdes propostas, mas também como sujeito que aprende nas inter-
relacBes que se estabelecem entre 0s atores no processo de formacao.

Nesse sentido, Tardif (2014, p. 110), afirma que "O saber é experienciado por ser
experimentado no trabalho, a0 mesmo tempo em que modela a identidade daquele que
trabalha”. Dessa forma o0s saberes evoluem e se transformam, ao longo da carreira
profissional; na socializacdo com os pares se constroi e constitui a identidade profissional.

A (re)construcdo da identidade profissional expressa na acdo do formador é marcada por
peculiaridades e ressignificacfes permeadas por aquisicdo de conhecimentos pedagdgicos,
relacionados ao saber-fazer ao longo da carreira profissional e da mediacdo do formador. Com
base na compreensdo dos professores em reconhecer a contribuicdo da formacdo em suas
praticas, o respeito a funcdo do formador, os docentes tém consciéncia da necessidade de
mudanca em alguns aspectos da pratica no contexto escolar.

As identidades profissionais se constituem e refletem no trabalho de formacéo
continuada, sdo marcadas por algumas caracteristicas, conforme relatado pelos professores:
ouvir as experiéncias do outro, refletir sobre a pratica, contribuir com a préatica do outro,

agregar conhecimentos e ouvir as sugestdes de atividades para enriquecimento da prética.
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Nesse sentido, é através das interlocucGes com os pares, do confronto de ideias e dos saberes
produzidos pela experiéncia que se constituem as identidades profissionais.

Os formadores se veem e se reconhecem como formadores de alfabetizadores. Com
base no que foi exposto pelos sujeitos da pesquisa, foi possivel constatar que o formador se vé
e se reconhece como formador: prepara-se sempre, busca estudar e estar em contato com 0s
professores, agrega conhecimento; o formador, mesmo fora do espaco de formacdo, estd
sempre buscando conhecimento, sempre pensando no grupo de estudos, uma pratica constante
que se incorpora ao seu fazer. O formador observa por meio de situa¢Bes que vivencia, de
textos que I€, de filmes que assiste, e as considera oportunidades para serem levadas aos
professores cursistas; desse modo, constitui a sua identidade de formador.

Ressalta-se 0 que foi observado, pelos participantes, em relacdo ao que diferencia o
formador de professores alfabetizadores de outros formadores. De acordo com 0s
entrevistados, é ter experiéncia como professor alfabetizador, estar sempre em busca de
conhecimentos, estudando, aprendendo com os professores alfabetizadores; compartilhar
experiéncias no grupo de formacéo fortalece os vinculos afetivos e favorece a aproximacao
dos sujeitos; além de proporcionar seguranca aos alfabetizadores, transmite confianca e
credibilidade naquilo que propde, pelo fato de ser alfabetizador também. Para Dubar (2006, p.
52), "Estas formas de identidade s&o inseparaveis das relac6es sociais que sdo também formas
de alteridade. Nao existe Identidade sem Alteridade, isto é, sem relacdes entre o si préprio e 0
outro™. Desse modo, nas relagdes do contexto familiar, profissional e social de alguma forma
nossas acOes se moldam, se modificam a partir da interacdo com o "eu™ e o “outro™. Nesse
sentido, o formador se enxerga em todos 0os momentos como "formador"”, mesmo estando fora
do contexto de formacdo, esta continuamente potencializando a sua pratica. As diversas
experiéncias vivenciadas fora do contexto de formacdo sdo relacionadas, pelo formador, ao
contexto do seu grupo de estudo.

A trajetéria e a identidade desses professores como formadores de professores
alfabetizadores € um percurso constituido ao longo da vida pessoal e profissional; os
formadores carregam marcas de suas memorias de alfabetizacdo, as experiéncias vivenciadas
como professores alfabetizadores sdo referéncias no grupo de formacdo e os relatos das
experiéncias dos docentes agregam conhecimentos e reflexdes a pratica do formador. A partir
da imersdo no grupo de formacdo, é possivel analisar diagndsticos de situagdes problemas da
pratica, o formador articula conhecimentos teéricos e praticos, o que demanda estudos e

analises e a busca de aperfeicoamento profissional.
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Nesse sentido, a professora A2 destaca: ""com todo o respaldo do formador, na parte
tedrica que nos fez refletir varias situagdes. Olha ndo tem como ndo dizer o quanto isso é
gratificante, é acdo e reflexdo o tempo todo né? De modo, que a gente podia estar ouvindo
outro colega também né? De uma maneira onde ele (formador) interviu de outra forma e
também estar nos ouvindo, isso contribui muito para que a gente possa estar superando 0s
desafios encontrados dentro do processo educativo e em especial dentro do processo de
alfabetizagédo".

Assim, o formador estd sempre em sintonia com o grupo de estudos para articular
conhecimentos e saberes necessarios ao acompanhamento e a construcdo de alternativas as
demandas necessarias ao fazer dos professores. F1 relata que compartilha suas experiéncias de
professora alfabetizadora: "eles (os professores) sentem mais seguranca quando observam que
VOCEé tem essa experiéncia, e ai, quando a gente cita exemplos do que deu certo e 0 que ndo
deu certo, vocé percebe uma aproximacao desses alfabetizadores, €, uma aproximacdo, no
sentido de se sentirem acolhidos realmente, se sentirem familiarizados com aquilo que
estamos discutindo”. O depoimento da formadora permite observar a importancia de se
compartilharem experiéncias construidas ao longo da trajetéria profissional, carregadas de
sentidos e significados; a formadora considera a pluralidade dos sujeitos que participam da
formacdo, as especificidades dos professores alfabetizadores, os valores e as suas praticas.
Portanto, a formacdo profissional no contexto é impregnada de diversos conhecimentos e
reflexdes da pratica. Observa-se uma identificacdo entre cursistas e formadores, uma
percepcao de pertencimento que 0s aproxima e que anuncia uma identidade comum.

A partir das analises, é possivel concluir que tanto os formadores como os professores
alfabetizadores expressam suas identidades profissionais nas relacdes e interlocucdes com
seus pares. As identidades sdo expressas na escuta dos relatos de experiéncias, no
fortalecimento das relacGes, nas mediagdes realizadas pelo formador durante a exposicao de
praticas, nos momentos de reflexdes organizadas pelo formador, na interacdo entre os pares,
na interlocucdo com os profissionais e a socializacdo de préaticas desenvolvidas com 0s
alunos. Desse modo, foi possivel identificar como os formadores e professores alfabetizadores
constituem e expressam sua identidade profissional pelo estabelecimento de didlogos no
grupo, por meio das vivéncias. Foi possivel, ainda, também, ao longo do processo, observar
que saberes, conhecimentos e préticas sdo (re)conhecidos. O envolvimento e a integracdo dos
professores nas atividades propostas pelos formadores denota um ambiente acolhedor, que
favorece ao grupo um sentimento de pertencimento. Constata-se dessa forma quando a

professora Al, por exemplo, relata que as experiéncias constituidas nas relacdes que se
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estabelece entre o formador e os professores alfabetizadores contribuem para a sua préatica: "é
uma contribuicdo de grande valia, pois também parte dessa, de fortalecer os vinculos entre o
formador e nds enquanto cursista." Trabalhar nessa perspectiva rompe eventuais barreiras no
espaco de formacdo, valoriza a afetividade nas relaces dos sujeitos envolvidos no contexto.
O formador busca alternativas de formacdo para melhorar a sua pratica. A medida que busca
conhecimento para seu contexto de atuacdo, ele tem a oportunidade de refletir sobre a sua
prépria pratica e buscar alternativas para o seu campo de atuacdao. Os formadores exercem 0
desejo de investir na aprendizagem profissional, desse modo, (re) constituindo sua identidade
profissional.

E importante destacar que a formagio do professor alfabetizador ndo termina com a
formacdo inicial, sendo essencial e necessaria a formacdo continuada, pois o espaco de
formacdo é recheado de matizes, de certezas e contestacOes, ressignificado pela pratica, pelo
compartilhamento de experiéncias e de conhecimentos. Os professores alfabetizadores
relatam a importancia da formacdo para a sua constituicdo enquanto professor alfabetizador,
conforme destaca a professora A3: "[...], entdo é através dessas formacles que a gente
realmente consegue se tornar o alfabetizador realmente [...].

Nesse sentido, vale destacar a importancia do olhar critico do formador de
professores, de refletir sobre as formacgdes prontas, os pacotes vindo do governo federal, as
politicas publicas de governo, sendo que as mesmas sdo pensadas por outros; dessa forma, é
fundamental que o formador analise e selecione o que é viavel para a pratica dos professores.
A formadora F3 ressalta a importancia do planejamento nos encontros de formacdes: "existe
um periodo de organizacgéo, de preparo de estudo, né? De selecdo de materiais mesmo com 0s
programas ja sistematizados pelo governo federal, a gente prioriza é, estar organizando né?
Fazendo as adequacBes né? Percebendo as especificidades”. Nesse sentido, essa formadora
assume a autoria da formacdo que proporciona, organiza e planeja a formacao de acordo com
as especificidades dos professores alfabetizadores, sendo pertinente destacar a importancia de
o formador conhecer as experiéncias dos professores.

Evidencia-se, nesta pesquisa, que ndo existe uma medida especifica para compartilhar
as experiéncias e as identidades profissionais, as mesmas sdo compartilhadas de acordo com
as necessidades da pratica de cada profissional, ou seja, 0s sujeitos compartilham suas
experiéncias e conhecimentos e refletem o resultado de seu saber-fazer no contexto da
formacdo e no espaco de trabalho.

Nas palavras de Imbernén (2010, p.82), quando falamos de identidade docente: "Né&o

queremos apenas Vé-la como tragos ou informagGes que individualizam ou distinguem algo,
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mas como resultado da capacidade reflexiva". E a capacidade do individuo (ou do grupo) de
ser objeto de si mesmo que da sentido a experiéncia, integra novas experiéncias e harmoniza
0S processos, as vezes contraditérios e conflituosos, que ocorrem na integracdo do que
acreditamos que somos com 0 que queriamos ser; entre 0 que fomos no passado e o que
somos hoje.

Desse modo, a identidade ndo deve ser vista apenas como caracteristicas que diferem
um sujeito do outro, mas como um elemento que apresenta tragos comuns, 0 que nesta
pesquisa procurou-se colocar em destaque, tendo em vista, principalmente, a escassez de
trabalhos a respeito de formadores de alfabetizadores. Dessa forma, Dubar (2005, p. xxi)
afirma: "Todas as identidades sdo denominac@es relativas a uma época historica e a um tipo
de contexto social. As identidades sdo construcbes sociais, acompanhadas, em maior ou
menor grau, por racionalizacbes e reinterpretacdes que as vezes as fazem passar por
‘essenciais’ intemporais”. Nesse sentido, as identidades sdo processos historicos; nao existe
uma identidade pronta e acabada, imutavel, que acompanha o sujeito ao longo de sua
existéncia sem sofrer transformacdes. As identidades sdo construcfes sociais ao longo do
percurso pessoal e profissional, correspondentes a uma determinada época do contexto social
historico.

Como pesquisadora / formadora, a autora desta dissertacéo envolveu-se no processo de
aprendizagem e no desenvolvimento profissional docente, um envolvimento que parece
natural neste tipo de trabalho, haja vista que ndo se encerra um trabalho de pesquisa sem que
nada tenha sido aprendido, refletido e (re) construido. Aprendi, de modo geral, a ter disciplina
para estudo, a ter tempo para ouvir o outro, a me apropriar de teorias e a pensar sobre
questdes do cotidiano da sala de aula e no contexto de formacdo, e a encontrar respostas e
formular novas questdes.

Ao encerrar esta pesquisa e retomar o olhar para minha trajetéria académica no
Programa de Pos-Graduacdo da UEMS, observo que vivi muitas experiéncias sobre o
processo de formacdo continuada de professores alfabetizadores, no processo de
aprendizagem profissional e na constituicdo da identidade profissional. Pude constatar que sdo
possiveis e necessarios 0s espagos de formacao continuada para os professores, e estes devem
ser vistos como sujeitos da formacdo. O espaco de formacdo € um contexto de aprendizagem
profissional, especificamente de aprendizado acerca do exercicio da docéncia; portanto, deve
ser um espago que promove aprendizagens significativas para os participantes, além da

compreensdo do papel do docente no seu contexto de trabalho.
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Assim, fica a certeza de que é urgente (re)construir a identidade profissional de
formadora de alfabetizadores, sempre tdo desejada e necessaria ao exercicio da docéncia, no
processo historico, inspirada no depoimento da professora A2, participante desta pesquisa:

Com certeza, porque eu mesma sou fruto desse processo de constante participacéo
em busca do saber, dentro da minha jornada profissional, gracas a Deus que eu estou
inserida em uma rede de ensino que pensa no profissional, sabe? Pensa no professor,
que proporciona constantemente que o professor esteja em contato com a teoria,
esteja participando de grupos, onde haja essa troca de experiéncias que € muito
satisfatorio, mesmo, ali onde vocé tanto colabora com a pratica do outro, como vocé
também contribui para o enriquecimento da sua pratica, além de dizer que dentro
dos cursos de formacéo, ha muitas coisas assim, que pro professor, pro profissional
vem fortalecer, que muitas vezes, vocé ali no seu mundo, vocé realmente cria
habitos que auxiliam na sua préatica educativa, por ver que é um caminho que vai
dando certo e quando vocé socializa dentro do curso de formagdo continuada, o
gratificante € que vocé vé que é esta no caminho, que esta fortalecido e que também
ha outras possibilidades de vocé enriquecer sua pratica educativa (A2, 2018).
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Apéndice 1 - Roteiro para os professores

| - DADOS PESSOAIS

1. Nome:

132

2. ldade:

3. Sexo:

Il - FORMACAO PROFISSIONAL

4. Curso de graduacéo:

5. Especializacéo:

6. Mestrado:

7. Doutorado:

11l - SUAS MEMORIAS

8. Escreva sobre o periodo de sua escolarizacao, estudou em escola publica, qual a disciplina

que mais gostava?

9. Relembrando seus professores, qual te marcou mais e porqué?

10. Traz em sua pratica alguma referéncia de seus professores do periodo de alfabetizacdo?

Justifique.
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IV - EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS
11.Tempo de experiéncia em sala de aula de Alfabetizagéo:

() menos de 5 anos () de 5 anos a 10 anos () mais de 10 anos: () menos de 5 anos () de 5
anos a 10 anos (') mais de 10 anos.
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Apéndice 2 - Roteiro semiestruturado para a Entrevista

1. Por que vocé escolheu ser professor (a) do ciclo de alfabetizacdo?

2. Quais sdo 0s saberes necessarios para ser professor (a) alfabetizador (a)?

3. Como e onde esses saberes sdo adquiridos?

4. Acredita que cursos de formacdo de professores alfabetizadores podem contribuir para
melhorar a sua pratica?

5. Considera as experiéncias constituidas nas relacdes que se estabelecem entre o formador e
os professores alfabetizadores contribuem para sua pratica? Pode dar um exemplo?

6. Os relatos de praticas e experiéncias no grupo de formacdo favorecem a sua formacdo? De
gue maneira?
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Apéndice 6 - Roteiro para os formadores

| - DADOS DA FORMADORA:
1. Nome:

2. ldade:

3. Sexo:

Il - FORMACAO PROFISSIONAL

4. Curso de graduacéo:

5. Especializacéo:

6. Mestrado:

7. Doutorado:

Il - EXPERIENCIA PROFISSIONAL
8.Tempo de experiéncia em sala de aula de Alfabetizacéo:

() menos de 5 anos () de 5 anos a 10 anos () mais de 10 anos Tempo de experiéncia com
formacdo de professores da Educacédo Infantil: () menos de 5 anos () de 5 anos a 10 anos ()
mais de 10 anos ( ) nenhuma das alternativas.

9.Por que vocé escolheu ser formador (a) de professores alfabetizadores?

10. O que o levou a se tornar formador (a) de professores alfabetizadores.

11. Participou de cursos para ser formador (a) de alfabetizadores?

12. Quais os programas de formagdo continuada vocé conhece?
() GESTAR

() PCN’s em agdo

() TV Escola
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() PROGESTAO

() PROFA

() PRO LETRAMENTO
() PNAIC

() Outro(s). Qual(s)?

13. Em qual(is) deles vocé participou, sem ser formadora?

14. Em qual(is) deles vocé participou como formadora?
() GESTAR

() PCN’s em acao

() TV Escola

() PROGESTAO

() PROFA

() PRO LETRAMENTO

() PNAIC

() Outro(s). Qual(s)?

15.Pensando nas caracteristicas dos formadores de professores alfabetizadores, destaque trés
(3) que considera imprescindiveis.

16. Vocé busca outras alternativas para se qualificar, alem dos cursos que voceé participa para
se tornar formador (a)? Quais?

17. Como vocé se tornou formador de professores alfabetizadores?

18. Indique trés acdes que podem contribuir para melhoria de seu trabalho como formadora de
professores alfabetizadores:
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Apéndice 7 - Roteiro da entrevista realizada com as formadoras responsaveis pelos cursos” de
formacdo de professores alfabetizadores da rede de Trés Lagoas/MS

| - PERCEPCAO DA PROFISSAO

1. Quais os maiores desafios na sua atuacdo como formador (a) de professores
alfabetizadores?

2.Em sua opinido, o que diferencia o formador de professores alfabetizadores dos demais
formadores?

3.Nas formagdes que vocé realiza estdo previstos momentos de reflexdo sobre a pratica
docente? Como isso acontece?

4.Nas formagdes em que vocé atua sdo utilizados registros dos relatos de experiéncias dos
professores alfabetizadores? Vocé acredita que esses relatos contribuem para a préatica dos
alfabetizadores?

5. Descreva como ocorrem 0s encontros.

6. Vocé aproveita sua experiéncia como professora alfabetizadora em situacdes de duvidas
nas formagdes? Como?

7. Como foi 0 seu processo pessoal de alfabetizacdo? Traz algumas referéncias ou préticas de
seu tempo de escolarizacdo para a constituicdo de seu perfil profissional como formador (a)?

8. Nas atividades profissionais que exerce vocé se V€ e se reconhece como formador(a) de
professores alfabetizadores?
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ANEXOS
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Paranaiba (MS). de 201

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO.

Por meio do presente termo, eu, Milka Helena Carrilho Slavez, professora da Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul (UEMS), solicito vosso consentimento livre e esclarecido, para participar do trabalho de
pesquisa que estamos realizando nesta universidade.

De acordo com a legislacdo que regulamentam a execucédo de trabalho que dependem de informacdes
de terceiros, o responsavel pela execucao dos trabalhos deve informar, por escrito, em que consiste a pesquisa € a
forma que deve ocorrer a participacao da pessoa convidada.

A pesquisa a ser desenvolvida tem como objetivo investigar em que medida as experiéncias
constituidas nas relacdes que se estabelecem entre formadores e professores alfabetizadores expressam habitus e
identidades docentes. O campo de investigacdo sdo as escolas da Rede Municipal de Ensino de Trés Lagoas/MS.
O trabalho é requisito parcial para a conclusdo de curso de Mestrado vinculado ao programa de P6s-Graduagdo
Stricto Sensu em Educacdo, nivel de Mestrado Académico; Area de Concentracdo: Educacdo, Linguagem e
Sociedade: Linha de Pesquisa: Linguagem, educac¢do e Cultura. Os instrumentos para coleta de dados serdo:
Questionario semiestruturado e Entrevista. As entrevistas serdo realizadas com alguns professores
alfabetizadores e formadores de professores alfabetizadores a serem selecionados, de acordo com critérios a
serem definidos. As aplicagdes dos instrumentos serdo feitas pela pesquisadora Neuza In&cio da Silva,
oportunamente, nas escolas em que estdo lotados os professores e formadores, e/ou local a ser definido com a
disponibilidade e melhor acesso ao sujeito.

As entrevistas serdo agendadas conforme a disponibilidade do entrevistado, em local apropriado para
a entrevista, que tenha siléncio e privacidade para que ndo ocorram interrupges na escola ou em local a ser
escolhido pelo préprio sujeito. Para a coleta de dados, serdo aplicadas entrevistas com roteiro semiestruturado
que permitam caracterizar a trajetoria dos formadores de professores alfabetizadores e, a partir dai verificar
identidades docentes e habitus professoral constituidos por meio de sua atuac&o.

Para a organizacdo da coleta de dados serd utilizado o conceito de triangulacdo, assim, os trés
elementos - literatura, sujeito/objeto e pesquisador - serdo destacados nesta pesquisa de forma que estejam
articulados de maneira que se consiga o0 melhor desenvolvimento para a investigagdo. Os dados serdo coletados a
partir de realizacdo de questionario e entrevistas.

O material serd posteriormente analisado, garantindo aos sujeitos sigilo absoluto sobre todas as
informacdes pessoais cedidas, sendo resguardado o nome do participante, bem como qualquer informacdo
referente ao professor e local de trabalho.

www.uems.br . www.uems.br/pgedu

Av. Vereador Jodo Rodrigues de Melo, s/m. pgedu@uems.br
Jardim Santa Monica — CEP 79500 000 (55) 67 3503 1006

Paranaiba, MS — Brasil (55) 67 3503 1007
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A pesquisa apresenta como riscos: possiveis constrangimentos e cansagos, bem como terd como
beneficio: ampliar os debates sobre formacdo continuada nos espacgos escolares, especificamente voltada aos
professores alfabetizadores e aos sujeitos da pesquisa.

Apos a pesquisa iniciada, caso o participante fique impossibilitado de dar continuidade a participacao
do estudo, cabe ao mesmo, o direito de desligar-se. A conclusdo da pesquisa resultard em dissertacdo que tera
resultados divulgados, tendo como finalidade contribuir & &rea académica. Os dados obtidos possibilitardo
analises qualitativas, utilizando andlise tedrica, com base em um dos elementos da triangulagdo de dados, a
literatura que fornece o referencial teérico. Em caso de ddvida pode entrar em contato com a pesquisadora Neuza

Inacio da Silva, pelo telefone (67) 99965-3549 — professoraneuzainacio@gmail.com ou pelo telefone da UEMS

(67) 3368-0307 — pgedu.mestradopba@gmail.com — situada Av. Ver. Jodo Rodrigues de Melo, s/n. — Jardim

Santa Ménica.
Paranaiba/MS. CEP 79.500-000
Desde ja agradecemos pela colaboracao.

Eu , fui informado e aceito

participar voluntariamente da pesquisa O formador de professores alfabetizadores: o exercicio profissional a
partir da identidade docente,
onde a pesquisadora Neuza Inacio da Silva me explicou como sera toda pesquisa, de forma clara e

objetiva.

Assinatura do Pesquisador Assinatura do Participante da Pesquisa

Comité de ética com Seres Humanos da UEMS, fone (67) 3902-2699 ou cesh@uems.br
Secretaria da UEMS/Paranaiba, fone (67) 3503-1006 ou pgedu.mestradopba@gmail.com

www.uems.br www.uems.br/pgedu
Av. Vereador Jodo Rodrigues de Melo, s/r. pgedu@uems.br
Jardim Santa Monica — CEP 79500 000 (55) 67 3503 1006

Paranaiba, MS — Brasil (55) 67 3503 1007
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Parecer Consubstanciado do CEP

UEMS-  UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
. MATO GROSSO DO SUL - €
Universidade Ednduct UEMS

de Mato Grono do Sul

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisaz: O FORMADOR DE PROFESSORES ALFABETIZADORES: O EXERCICIO
PROFISSIONAL A PARTIR DO HABITUS E DA IDENTIDADE
DOCENTEPROFESSORES E FORMADORES

Pesquisador: Neuza Inacio da Silva

Area Temética:

Versdo: 1

CAAE: 93774218.0.0000.8030

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 2.819.042

Apresentacdo do Projeto:

Trata-se de um projeto de cunho qualitativo cujo objetivo é investigar em que medida as experiéncias
constituidas nas relagdes que se estabelecem entre o formador e os professores alfabetizadores expressam
seus habitus e suas identidades docentes.

Objetivo da Pesquisa:

Obijetivo geral:

Investigar em que medida as experiéncias constituidas nas relagdes que se estabelecem entre o formador e
os professores alfabetizadores expressam seus habitus e suas identidades docentes.

Objetivos especificos:

Identificar a percepgéo das especificidades do trabalho que realizam como se veem e se reconhecem como
formadores de alfabetizadores.

Compreender que influéncia de habitus e de habitus professoral no trabalho dos formadores de
alfabetizadores se expressa na acdo docente.

Investigar a trajetoria e constituicdo da identidade desses professores como formadores de alfabetizadores.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Os riscos e beneficios estéo descritos no TCLE e no projeto. Vale salientar que a possibilidade de ndo
conseguir realizar todas as entrevistas ndo necessariamente constitui um risco, uma vez que o

Enderego: Rodovia Dourados Itahum - Km 12 - Cx:351

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 79.804-970
UF: MS Municipio: DOURADOS
Telefone: (67)3902-2699 E-mail: cesh@uems.br
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__ UEMS UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

~—52=——  MATO GROSSO DO SUL - W"“'
Unsverndade Evladucl UEMS

de Mata Geonio do %l

Continuag&o do Parecer: 2.819.042

risco a que se refere a resolugé@o 510/16 € inerente ao participante da pesquisa.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
A pesquisa é pertinente e se encontra adequadamente apresentada. Existe uma relagéo entre a
metodologia proposta e os objetivos a serem alcangados.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacéo obrigatéria:
Estéo todos devidamente apresentados.

Recomendagdes:
Aprovacdo da pesquisa.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Sem pendéncias ou inadequagdes.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento ] Arquivo Postagem Autor Situacdo
InformacGes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 16/07/2018 Aceito
do Projeto ROJETO_1171632.pdf 11:17:54
Declaracéo de Instituicao.docx 16/07/2018 | Neuza Inacio da Silvd Aceito
Instituicdo e 11:04:45
Infraestrutura
Outros Formador.docx 16/07/2018 | Neuza Inacio da Silvd Aceito
Qutros Professor.docx 16/07/2018 | Neuza Inacio da Silvd Aceito

10:31:46 1
Cronograma Cronograma.docx 18@;2221 8 | Neuza Inacio da Silv1 Aceito
Folha de Rosto Folha_de_rosto.docx 1 ?/90;/‘/9281 8 | Neuza Inacio da Silvd Aceito
Projeto Detalhado / | Projeto_de_Pesquisa.docx 15/07/2018 | Neuza Indcio da Silvd Aceito
Brochura 18:49:57
Investigador
TCLE/ Termos de | Termos_de_Assentimento.docx 15/07/2018 | Neuza Inacio da Silvd Aceito
Assentimento / 18:49:38 7
Justificativa de
Auséncia
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Continuagao do Parecer: 2.819.042

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nzo

DOURADOS, 14 de Agosto de 2018

Assinado por:
Cynthia de Barros Mansur
(Coordenador)
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